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A HELYZET- ES SZEMELYSPECIFIKUS
PROBLEMAMEGOLDAS KAPCSOLATA A TUDATELMELETI
MUKODESSEL 4-6 EVES KORBAN

Gal Zita™ és Kasik Laszl6™*
*SZTE JGYPK Gyogypedagogus-képzo Intézet
**SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet Neveléselmélet Tanszék

A személykozi (interperszonalis, szocialis, tarsas) problémak megoldasanak hatékonysa-
gat igen sok személyiségbeli és kdrnyezeti tényezd, illetve ezek kapcsolata, egymasra ha-
tasa hatirozza meg. Szamos kutatas (pl. Chang, D Zurilla és Sanna, 2004; Eskin, 2012;
Frauenknecht és Black, 2009) szerint az életkor elérehaladtaval — er6teljesen a serdiil6-
kortol — a problémahoz val6 viszonyulasnak, a problémarol és annak megoldasardl vald
gondolkodésnak, valamint a problémamegoldo stratégiak alkalmazasanak egyre inkabb a
masik fél és a tarsas helyzet lesz az egyik legfontosabb meghatarozoja. Ennek jelei mar az
ovodai évek végén azonosithatok mind a csaladban, mind a kortarsak korében.

Ovodasokkal (3—7 évesekkel), féként megfigyeléssel végzett vizsgalatok (pl. Gottman,
1997; Marion, 2003; Mayeux és Cillessen, 2003) eredményei azt mutatjak, hogy 3-5
éves korban a személyes érdekek, célok a leginkabb meghatarozoak egy-egy probléma
kezelésekor. A 67 évesek korében érhetd tetten eldszor a problémamegoldas helyzet- és
személyspecifikussaga: a problémamegoldasrdl annak fliggvényében kezdenek beszélni
¢és cselekedni, attol fiiggben latolgatjak a lehetdségeket és a megoldasi mddokat, hogy
kik szerepelnek a helyzetben, milyen viszonyban allnak a masik féllel, mit gondolhat a
masik roluk és a helyzetrdl, illetve hol, milyen tarsas koriilmények kozott jelenik meg a
probléma. Serdiilok és idosebbek korében mind a probléma definialasdban, mind a meg-
oldasi modok keresésében, azok viselkedésben valé megnyilvanulasaban mar igen don-
td, kivel kapcsolatos a probléma, mit tesz a masik, miként vélekediink a masikrol, mit
gondolhat a masik rélunk €s a problémahelyzetrdl, vajon 6 hogyan akarja megoldani a
problémat, milyen érzéseket taplal a helyzettel kapcsolatban (pl. Frauenknecht és Black,
2009). Mindez arra is felhivja a figyelmet, hogy a szocidlisprobléma-megoldas alakula-
saban az életkor elérehaladtaval egyre fontosabb szerepet jatszik a tudatelmélet (Theory
of Mind, ToM), az a képességiink, hogy mentalis allapotokat — példaul szandékot, elkép-
zelést, vagyat, szinlelést — tulajdonitunk magunknak és masoknak, megértjiik, hogy ma-
sok mentalis allapotai eltérnek a miénkt6l és forditva (pl. Baron-Cohen, 1989; Bird,
2002; Kiss, 2005).

A tanulmanyban bemutatott vizsgalatban e két teriilet — helyzet- és személyspecifikus
problémamegoldas és tudatelmélet — jellemzoit, illetve kapcsolatukat vizsgaltuk 4-6
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évesek korében. Célunk annak feltarasa volt, mi jellemzi a gyerekek problémamegolda-
sat (problémahoz valé viszonyulas, énhatékonysag, megoldasi modok valasztasa) kiilon-
b6z6 6vodai tarsas problémak esetében, ezen alteriiletek miként fliggnek 6ssze az els6-
és masodfokt tudatelmélettel, valamint azonosithatok-e a kiilfoldi vizsgalatok eredmé-
nyei, miszerint az 6vodai évek végén (5-6 éveseknél) a kapcsolat markansabb, mint a ko-
rabbi években. Tudomasunk szerint ehhez hasonld vizsgalatot Magyarorszagon még
nem végeztek.

Szocialisprobléma-megoldas

Személykozi probléma és megoldasa

Személykdzi problémanak azt a helyzetet, tarsas feladatot vagy viszonyt tekintjik,
ami kellemetlenséget okoz szamunkra, akadalyozza tarsas hatékonysagunkat (Chang és
mtsai, 2004). A probléma azonositasa, definidlasa eredményezheti azt, hogy az egyén
ugy dont, szeretné megoldani a problémat; e dontéssel veszi kezdetét a problémamegol-
das folyamata. A problémamegoldd gondolkodas és viselkedés, valamint ezek kapcsola-
tanak értelmezésére szamos modellt dolgoztak ki (pl. Crick és Dodge, 1994; D Zurilla,
Nezu és Maydeu-Olivares, 2002; D’Zurilla és Nezu, 2007; Eskin, 2012; Frauenknecht és
Black, 2009; Strough és Keener, 2013; részletes leirasukat 1. Kasik, 2015). E modellek
kozos vondsa, hogy a problémamegoldas altalanos modelljét (pl. Beddel és Lennox,
1997) tekintik kiindulasi alapnak: a problémamegoldas a probléma észlelésével kezd6-
dik, ezt koveti annak definialasa, majd a megoldasi modok keresése, ezek értékelése, a
legalkalmasabbnak tiin6 megoldas kivalasztasa és végiil ennek megvaldsitasa, kivitele-
zése. Kiilonboznek az alapjan, hogy milyen részfolyamatokra osztjak az ismertetett sza-
kaszokat, milyen kapcsolatot feltételeznek ezek kozott és milyen szerepet szannak a fo-
lyamat alakulasaban mas pszichikus és kornyezeti tényezoknek.

Az 6vodasok mérésére altalunk kidolgozott méréeszkoz alapja a D Zurilla és munka-
tarsai (2002) altal 1étrehozott modell és méréeszk6z (Social Problem Solving Inventory—
Revised, SPSI-R) volt, a kovetkezékben ezt a modellt ismertetjiik részletesen. A kutatok
szerint a szocialisprobléma-megold6 gondolkodas két nagyobb — egy orientacios (problem
orientation) és egy megoldasi (problem solving) — szakaszra oszthat6. Az orientacios
szakaszban gondolkodasunk tobbnyire két, egy pozitiv és egy negativ motivacios-érzel-
mi dimenzié mentén zajlik. A pozitiv és a negativ dimenzié mentén torténd orientaciot
az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb mértékben a tarsas tapasztalatok hatirozzak
meg (Frauenknecht és Black, 2009).

Maydeu-Olivares és D ’Zurilla (1996) a pozitiv dimenzidn beliil 6t aldimenziot kiilo-
nitett el: (1) a probléma kihivasként valo értelmezése; (2) a problémamegoldas optimista
megkozelitése (a sikeres megoldasba vetett hit); (3) a rovid és a hosszi tdva énhatékony-
sag és a megoldas kozotti kapesolat pozitiv mindsitése; (4) a megoldasra forditott idével
€s a befektetett energiaval kapcsolatos pozitiv gondolatok; (5) az énbe vetett hit arra vo-
natkozodan, hogy sziikség van a megoldasra és azt nem lehet elkeriilni. A negativ dimen-
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crer

(3), (4) — allnak szemben: (1) a problémamegoldas pesszimista megkozelitése; (2) a ro-
vid és a hosszu tavu énhatékonysag és a megoldas kozotti kapcsolat negativ mindsitése;
(3) a problémamegoldassal jaro frusztracié nem hatékony kezelése. A megoldasi szakasz
négy részbol all: (1) probléma definialasa, (2) alternativ megoldasi modok keresése, (3)
annak eldontése, ezek koziil adott helyzetben melyik lehet a legalkalmasabb és (4) ennek
értékelése a rovid és/vagy hossza tavi kovetkezmény, a tarsas kapcsolat tovabbi alakulasa,
érdekek, sziikségletek szempontjabol.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) a kiilonb6z6 életkort gyerekek és felnéttek vizsga-
latai soran tobbszor tapasztaltak a megoldasi folyamat megszakadasat (nem tortént prob-
lémamegoldas), illetve azt, hogy pozitiv orientaciét nem megfeleld (az egyén és/vagy a
kornyezete szamara nem hatékony) megoldas kovetett és forditva, negativ orientaciot
pozitiv végkimenetel. Mindebbdl arra kdvetkeztettek, hogy a problémamegoldas az ori-
entacios és a megoldd szakasz egyes alszakaszainak a tarsas helyzettdl fliggd bonyolult
Osszjatékabol jon létre. Javasoltak, hogy a megoldasi szakasz részeit (definialas, alterna-
tivak keresése, dontés, értékelés) egyiittesen stilusokként (problem solving style) értel-
mezzEk, és annak feltarasa legyen cél a minél inkabb személyre szabottabb fejlesztési
koncepcid kidolgozasa érdekében, hogy adott orientacios szakaszt milyen megoldoi sza-
kasz kovet, illetve ez a kapcsolat milyen — viselkedésben is megnyilvanulé — megoldast
eredményez. A stilusok azonositasa alapjan pontosabb kép rajzolodhat ki egyrészt az
egyén altalanos (4ltalaban miként oldja meg a személykozi problémakat) és specifikus
(személy- és helyzetfiiggd) problémamegoldasarol. Igy az is pontosabban megallapitha-
to, milyen szereppel bir a problémamegoldasban a tarsas kornyezet.

Chang és munkatarsai (2004), illetve D’ Zurilla és munkatarsai (2002) vizsgalatai
alapjan harom altalanos stilus kiilonithetd el: (1) racionalis; (2) impulziv és (3) elkeriild,
melyek a problémamegoldé gondolkodéas eredményeként megnyilvanulhatnak a viselke-
désben, ezek altalanos problémamegoldd viselkedési formaknak is tekintheték. A racio-
nalis problémamegoldé a tényeket helyezi el6térbe, azokat mindvégig a kdzéppontban
tartja, ezekre koncentral; az impulziv a megoldast segit6 tények koziil csak néhanyat vesz
figyelembe, érzelmei — gyakran negativ érzelmei — erdteljesen befolyasoljak a tények ki-
vélasztasaban és a megoldas kivitelezésében; végiil az elkeriilo a megoldast a sziikséges-
nél hamarabb fejezi be, illetve azt masokra haritja, esetleg el sem kezdi. D 'Zurilla és
munkatarsai (2002) szerint mindenkinél megallapithato a tipikus stilus (altalanos stilus),
illetve egy-egy adott helyzetben tanusitott viselkedésben foként egy dominal, ugyanak-
kor a probléma természete, a helyzet sajatossagai (pl. milyen szerepben all az egyén, Ki-
vel kapcsolatos a probléma) és az egyéb személyiségjellemzok nagymértékben befolya-
soljak azt, ezaltal a stilusvaltas vagy a kettds, harmas stilusdominancia minden térsas
helyzet esetében lehetséges.

A problémamegoldas jellemz6i 6vodasok korében, a helyzet és a masik fél szerepe a
problémamegoldasban

A személykozi problémakrol valé gondolkodas és azok megoldasa haroméves korig
viszonylag egységes képet mutat, azonban mar ebben az iddszakban is jelentések az
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egyéni kiilonbségek, ahogyan mas kognitiv vagy szocialis-emocionalis teriileteken. Ovo-
daskor el6tt az egyik legfontosabb jellemz6 a felndtt, gondozod segitségiil hivasa egy-egy
problémahelyzetben, valamint az egyszempontli és énkdzponti problémaészlelés és -
kezelés. A gyerekek fokozatosan egyre tobb szempont figyelembevételére lesznek képe-
sek, amit foként a masokkal valo tevékenységek, jatékok hatdsanak tulajdonitanak, hi-
szen a szandékolt sikeres és a lehetd legtovabb tartd egylittmikodés, kozos feladatmeg-
oldas, jaték — akar felndttel, akar idésebb vagy fiatalabb gyerekkel — tobb tényezd meg-
figyelését kivanja meg (Landy, 2009).

Haroméves kortol a tarsas szabalyok felismerése és az azokhoz valod ragaszkodas
még tobb szempont alkalmazasat teszi lehetévé egy-egy probléma megoldasakor, azon-
ban az iskolaskorig a lehetdségek szama joval nagyobb, mint amennyit felhasznalnak, il-
letve csak néhany lehetséges megoldasi utat gondolnak végig (Gottman, 1997). Marion
(2003) kutatédsai alapjan az 6vodasok problémamegoldasaban leginkabb az énkdzpon-
tusag, a sajat érdek érvényesitése dominal. Fontos, hogy ez nem azonos az egoizmussal,
az individuum tlzott elétérbe helyezésével, hanem az én és a masik kiilonvalasztasanak
hianyat jelenti. Problémahelyzetekben altalaban — a kornyezet adta és személyi lehetosé-
gek fliggvényében — azonnal cselekednek, a megoldasi lehetdségek gylijtésének €s érté-
kelésének gyakori hidnya jellemz6. A lehetoségek kozotti kapesolatokat, melyek késébb
a stilusvaltast teszik lehetdvé, nehezen értik meg, akarcsak négyéves korig azt, hogy ma-
sok masképpen gondolkodnak, éreznek, mint 6k, és nem feltétleniil ugyantigy szeretné a
masik megoldani a problémat, mint ahogyan 6. Négyéves kortol egyszerti kategoriakat
képesek alkalmazni tarsas helyzetek elemzésekor, ami meghatarozza példaul azt, mit és
kivel kapcsolatban tekintenek problémanak (példaul annak, akivel sokat jatszanak, akit
kedvelnek, elnéznek valamit, mig ugyanezt egy kevésbé kedvelt tarsnak nem), valamint
ezek segitségével képesek bejosolni tarsas problémakat (Gottman, 1997).

Landy (2009), valamint Rourke, Wozniak és Cassidy (1999) kutatésai alapjan problé-
mahelyzetekben harom tipikus valaszt adnak az 6vodasok, és csak az 5-6 évesek korében
azonosithaté nem szerinti kiilonbség: (1) megadjak magukat a masiknak (nem vitatkoz-
nak, elfogadjak, hogy a masiknak problémaja van veliik, gyakran igazat is adnak neki a
helyzet elemzése nélkiil), (2) elhatarolédnak a problématol (a megoldast nem akarjak, ki-
lépnek a helyzetbol, amit gyakran felndtt segitségiil hivasa kisér), illetve (3) egyezked-
nek a masikkal (szandékukban all megoldani a problémat, tesznek érte valamit). Az utol-
so stratégia alkalmazasat foként azok mutattak, akik sokat jatszottak egymassal, jelenlé-
tiik, kozos jatéktevékenységiik fontos volt mindkét fél szamara (egymast baratoknak ne-
vezték). A fitk korében ezt kevesebbszer tapasztaltak, mint a lanyoknal. Tepeli és
Yilmaz (2013) felmérése szerint a masodik stratégia, a problémamegoldas elkeriilése az
5-6 évesekre gyakrabban jellemzd, mint a fiatalabb évodasokra.

Dombeck és Wells-Moran (2006) haromszinti modellben kiilonitették el a problé-
mamegoldo stratégidkat. A szintek egyrészt a problémaval valé megkiizdés kozponti
elemét, masrészt az eredményesség mértékét fejezik ki. Az alsé (alacsony) szint legin-
kéabb az érzelemkozpontu megkiizdés stratégiait foglalja magaban (pl. tagadas, kinos ne-
vetés, diihkitorés, siras), altalaban ezek a legkevésbé eredményesek. A kdzépsd szint
stratégiai nagyobb mértékben tartalmaznak kognitiv elemeket, céljuk elsdsorban a visz-
szavonulas (pl. attolas, elszigetelés, elfojtas, racionalizalds). A felsé (magas) szint straté-
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giaira jellemz6 a legnagyobb mértékii feldolgozas, céljuk a megoldas és csak részben a
védekezés (pl. a probléma felvallaldsa, pozitiv jellemzok kiemelése, feldolgozast kove-
tden a figyelem elterelése, timogatas keresése).

E harom szint stratégiai a személyiségfejlodés egy-egy meghatarozott idoszakaban
dominansak lehetnek, am mar igen fiatal korban is jelentdsek az egyéni kiilonbségek.
Tremblay (1992) megfigyelései alapjan mar 6vodasok is alkalmaznak olyan stratégiakat,
amelyek a Dombeck és Wells-Moran (2006) altal kidolgozott modell magas szintjén ta-
lalhatok (pl. a megoldas felvallalasa, megoldas és figyelemelterelés, illetve ezek kombi-
nacidja), am serdiilok és felndttek korében is azonositotta példaul az alacsony szinthez
tartozo6 tagadast. Az 6vodai évek alatt és még 7—10 éves korban is a frusztracidt okozod
személykozi problémak megoldasanak leggyakoribb modja a verbalis és a fizikai agresz-
szi6 (bantalmazas), a felnbtt vagy a kortars segitségiil hivasa, az elkeriilés (kilépés a
helyzetbol, a megoldas abbahagyasa), valamint a negativ érzelmek kifejezése (pl. siras,
diihkitorés masok fizikai és verbalis bantalmazasa nélkiil).

Mayeux és Cillessen (2003) két éven at kovették nyomon 6téves fitik problémameg-
oldasanak alakulasat. Egy-egy tarsas dilemma esetében — mindegyik életkorban — legin-
kabb a proszocialis valaszokat, megoldasi lehetdségeket részesitették elényben, keve-
sebbszer az elkeriilést, valamint a verbalis és a fizikai agressziot vagy a negativ érzelmek
kifejezését. A valaszok aranya stabilitast mutatott a két év alatt, csak a vizsgalat végén
volt jelentés az eltérés: idésebb korban tobbszor valasztottak a proszocialis megoldaso-
kat (pl. a masik megolelése, kérdezés a problémarol, a megbeszélés javaslata). Mind-
egyik ¢életkorban minél elfogadottabbak voltak a gyerekek a csoportjukban, annal tobb
proszocialis aktivitast mutattak, és minél inkabb periféridra szorult egy gyermek, annal
tobbszor oldotta meg problémajat agresszioval vagy elkeriiléssel. A kutatok szerint mar
ovodasok korében is jol azonosithatd a problémamegoldas és mas viselkedésforma (pl.
segités, egylittmiikodés, iranyitas) kapcsolata, mely kapcsolatrendszer nagymértékben
fiigg a kortarsi csoport dinamikajatol, illetve a dinamika is meghatarozza a viselkedés-
formak el6fordulasanak lehetdségét és intenzitasat.

Akarcsak az 6vodaskor el6tt, a 3—6 évesek is viszonylag kevés informacio tarolasara
képesek egy-egy tarsas helyzettel kapcsolatban, limitalt az emlékezeti kapacitasuk
(Siegler, 1996; Gdl, 2013). Ez befolyassal bir problémamegoldéasukra is, példaul ez az
egyik oka annak, hogy kevés szempontot tudnak figyelembe venni és kevés alternativ
megoldasi modot sorakoztatnak fel egy-egy problémahelyzetben. Szintén jellemzé még
az 6vodai évek végén is, hogy igen nehéz egy-egy esemény utdlagos értékelése, a sze-
replok viselkedésének elemzése, értelmezése, amiben szerepet jatszik az, hogy az isko-
laskorig onmaguk és masok jellemzésében f6ként aktualis érzelmeik dominalnak (Vajda,
1994). Ugyanakkor mindezek mellett feltételezhetd, hogy joval tobb informacioval ren-
delkeznek tarsas kornyezetiikrdl, a masikrol és 6nmagukrol, mint amennyit verbalizalni
tudnak és amennyit felhasznalnak adott helyzetben, hiszen gyakran eléfordul, hogy ré-
gen atélt események, megoldasi modok, érzelmi viszonyulasok tiikr6zédnek aktualis
problémamegoldasukban (Bauer, 2002). Mindez az automatizalt folyamatok (korabbi
tapasztalatok, szokasok, elvart szabalyok) e korban mutatott jelentds szerepét szemlélteti
(Frauenknecht és Black, 2009).
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Tudatelmélet

A tudatelmélet meghatarozasa és alakulasa 6vodaskorban

Csibra és Gergely (2002. 56. 0.) szerint a tudatelmélet mint képesség ,,az a mecha-
nizmus, amellyel masoknak (és néha magunknak) reprezentaios jellegii, a valos vagy egy
lehetséges vilagot leképezé mentalis allapotokat, tehat vélekedéseket, tudast, vagyakat,
szandékokat tulajdonitunk, és nem foglalkozunk azokkal a készségekkel (empatia, utan-
zas, érzelmi allapotok észlelése, kommunikacio stb.), amelyek nem vagy nem feltétleniil
jarnak egyiitt mentalis attribucioval”. A tudatelmélet mitkodése elengedhetetlen a tarsas
alkalmazkodashoz, ennek birtokaban képesek vagyunk a veliink interakcidba 1ép6 egyé-
nek viselkedését elére jelezni, magyarazni, értelmezni, segiti kommunikacionkat, szere-
pe van példaul az interakcidé kezdeményezésében és annak fenntartasaban, a viselkedés
iranyitasaban és befolyasolasaban. Miikddése nélkiil tarsas alkalmazkodasunk joval ne-
hezebb lenne (Kiss, 2005).

A tudatelmélet nem definialhatd egységes fogalomként. Szamos kutatd szerint kii-
16nbség van annak két komponense, az affektiv és a kognitiv komponens kozott (pl.
Shamay-Tsoory, Shur, Barcai-Goodman, Medlovich, Harari és Levkovitz, 2007). A kog-
nitiv tudatelmélet alatt azt értjiikk, amikor az egyén racionalisan reagal mas emberek
mentalis allapotaira, vagyis gondolkodik masok vélekedéseirdl. Az affektiv tudatelmélet
azt jelenti, hogy mas emberek érzéseirl vélekediink (Poletti, Enrici, Bonuccelli és
Adenzato, 2011).

A tudatelméleti képesség fejlédésének eddigi tanulmanyozasa alapjan a csecsemdk
viselkedésében is megjelennek olyan mintazatok, amelyek a tudatelmélet eléfutarainak
tekinthet6k (pl. Biré, 2002; Csibra, Bird, Koos és Gergely, 2003; Csibra és Gergely,
2002, 2005; Gergely, Egyed és Kirdly, 2007; Kovdcs, Téglas és Endress, 2010). Mar a 3-
4 évesek is képesek megérteni a hamis vélekedést, vagyis azt, hogy egy személynek a
valdsagtdl eltérd gondolatai vannak a vilagrol. Késébb, 5—6 éves korban a gyermekek ér-
tik, hogy egy személynek lehetnek gondolatai egy masik személy gondolatairol, ezt ne-
vezzik beagyazott mentalisallapot-tulajdonitasnak. Az iskolaba 1épés idészakaban, 6—7
éves korban a metafora és az ironia megértése a kovetkezd 1épcséfok a tudatelmélet fej-
16désében, illetve ebben az életkorban mar képesek elkiiloniteni a viccet a hazugsagtol
(Briine és Briine-Cohrs, 2006; Biré, 2002).

Az affektiv és a kognitiv tudatelmélet egyarant szamos fejlédési allomason megy ke-
resztiil. A 18 hdnapos kortdl négyéves korig tartd (pretudatelméleti) idészak elején ala-
kul ki az éntudat és a mintha-jaték. Az éntudat kialakulasa kdvetkeztében a gyerekek ké-
pesek azt észlelni, hogy 6k masoktdl elkiiloniilé egyének és masokétol kiilonboz6 vagya-
ik lehetnek, illetve ezen idészakban az altruista viselkedés is megjelenik: szandékosan
segitenck vagy vigasztalnak masokat. Mindemellett a gyerekek 2—-5 éves kor kozott
megtanuljak azonositani az alapérzelmeket (Westby és Robinson, 2014).

A fejlédési adatok szerint a gyerekek 3—4 éves korban (Briine és Briine-Cohrs, 2006;
Biré, 2002), mig masok szerint 4-5 éves korban (Westby és Robinson, 2014) képesek
megérteni a hamis vélekedést, azt, hogy egy személynek a valdsagtol eltéré gondolatai
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vannak a vilagrol. Az elséfoku tudatelmélet 4-5 éves korban alakul ki, ennek soran mas
emberek gondolatainak vagy érzéseinek kikdvetkeztetése torténik. Az elséfoku tudatel-
méleti szinten 1évé 4-5 éves gyerekek mar nagy biztonsaggal megoldjak a hamisvéleke-
dés-teszteket, a varatlan athelyezés (pl. Sally-Anne teszt) vagy a varatlan tartalom (pl.
Smarties) tipustiakat. A hamisvélekedés-megértés az alapérzelmek, vagyis a nem szocia-
lis érzelmek megértésétdl a szocialis érzelmek megértése felé mozditja a gyermekek fej-
16dését; a tarsas érzelmek megértése mar megkivanja a masik személy gondolatainak,

A tipikus fejlodéssel foglalkoz6 kutatasok (ennek attekintését 1. pl. Briine és Briine-
Cohrs, 2006) eredményei szerint 5-6 éves korban, masok szerint (pl. Westby és
Robinson, 2014) csak hétéves korban a gyermekek értik, hogy egy személynek lehetnek
gondolatai egy masik személy gondolatairdl (bedgyazott mentalisallapot-tulajdonitas). A
masodfokt tudatelmélet 67 éves kor koriil fejlédik, ennek soran a gyerekek képesek ki-
kovetkeztetni egy személy gondolatait vagy érzéseit egy masik személy gondolatairdl
vagy érzéseirdl. A magasabb rendi kognitiv €s affektiv tudatelméleti funkcidk 8 és 12
éves kor kozott alakulnak ki. Ekkor a gyerekek képesek felismerni a hazugsagot, a szar-
kazmust, a figurativ nyelvtant, az ididmakat, illetve a tobbszordsen beagyazott mentalis
allapotokat (Westby és Robinson, 2014).

Osszefiiggések a szocialisprobléma-megoldas és a tudatelmélet kozott
— néhany korabbi kutatasi tapasztalat

Egyre tobb vizsgalat hivja fel a figyelmet a kiilonb6z6 viselkedésformak hatékonysaga, a
tarsas kapcsolatok mindsége és a tudatelmélet miikodése kozotti Osszefiiggésre (pl.
Lalonde és Chandler, 1995; Slaughter és Repacholi, 2003). A kutatasok alapjan a maga-
sabb szintii tudatelméleti miikodéssel rendelkez6 gyerekek sikeresebbek a tarsas kapcso-
latokban, ugyanakkor a magasabb szintli tudatelméleti miikodés nem garantalja egyér-
telmtien a tarsas hatékonysagot, hiszen vannak olyan gyermekek és felndttek egyarant,
akik a magasabb szintli tudatelméleti képességiiket antiszocialis célokra (pl. bullying)
hasznaljak (Slaughter és Repacholi, 2003). Az ellentmondasok leginkabb abbol erednek,
hogy a valds tarsas interakciok kezelése és a kutatasok soran, mesterséges koriilmények
kozott felvett tudatelméleti tesztek eredményei kozott sok esetben nincs, vagy nagyon
alacsony az 6sszhang. Példaul akkor, ha egy gyermek nem tud teljesiteni egy tudatelmé-
leti tesztet, az még nem feltétlenill jelenti azt, hogy egy adott tarsas helyzetben ne tudna
alkalmazkodni, illetve a masik személy perspektivajat atvenni, vagyait, érzelmeit megér-
teni. Vagyis példaul annak ellenére, hogy egy haroméves gyermek nem teljesiti a hamis-
vélekedés-tesztet, képes lehet sikeresen kezelni tarsas helyzeteit (Astington, 2003).

Crick és Dodge (1994) szerint a tudatelméletnek leginkabb a problémamegoldas kiér-
tékelési szakaszaban jelentds a szerepe, ami 6vodaskorban — az életkori kognitiv jellem-
z6k miatt — alacsonyabb szintii, mint barmely késobbi életszakaszban. Newton, Reddy és
Bull (2000) vizsgalataban a tudatelméleti teljesitmény és a hétkoznapi életben megfi-
gyelt — az édesanyak altal regisztralt — megtévesztések kozott nem talaltak szignifikans

303



Gal Zita és Kasik Laszlo

Osszefiiggést 3—4 éves koru gyermekek korében. Ennek ellentmondo6 eredmény, hogy ha-
roméves gyermekek hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitménye és a pedagogus altal
megitélt tarsas viselkedése kozott Osszefiiggést azonositottak (Lalonde és Chandler,
1995). Ebben — feltehet6en — fontos szerepe van annak, ki az, aki értékeli a gyermek vi-
selkedését. Tobb elemzés azt mutatja, hogy a sziilékkel szemben a pedagdgusok mar eb-
ben az életkorban is objektivebben értékelik a gyerekeket, megallapitasaik, értékelésiik
megbizhatobb (Coie, 1990).

Nagyobb mintan, hasonlo életkorti gyerekekkel végzett vizsgalatok adatai szintén
megerdsitették a hamisvélekedés-teszten nytjtott teljesitmény ¢€s a tarsas viselkedés ko-
z0tti Osszefliggéseket (Watson, Nixon, Wilson és Capage, 1999). Walker (2005) kapcso-
latot tart fel 3-5 éves koru gyermekek hamisvélekedés-teszten nyujtott teljesitménye és a
pedagdgusok altal megitélt tarsas viselkedésiik kozott. A pedagdgusok altal megitélt vi-
selkedést harom teriileten elemezte: negativ vagy pozitiv viselkedés jatékhelyzetben
(kooperativ jaték, verbalis vagy fizikai agresszio), mas gyermekek jatékahoz csatlakozas
stratégidi, illetve problémahelyzetben vald részvétel ¢s ezek megoldasi stratégiai. A ta-
nari értékelések alapjan harom csoportba sorolhatok a tarsas viselkedési mintak: proszo-
cialis, agressziv vagy bomlaszto, valamint visszahuzodé viselkedés (Walker, 2005).
Ezek a csoportok hasonlosagot mutatnak a problémamegoldas ismertetett fobb stilusai-
val (raciondlis, impulziv, elkeriild). Az eredmények arra utalnak, hogy a tudatelmélet
Osszefliggésben all az agressziv vagy bomlaszto viselkedéssel a fiuk esetében, mig a 1a-
nyoknal a proszocialis viselkedéssel mutat pozitiv kapcsolatot, ugyanakkor a fitk koré-
ben negativ osszefliggésben all a visszahuzodo viselkedéssel (Walker, 2005).

Az empirikus vizsgalat célja és hipotézisei

Napjainkban joval gyakrabban vizsgaljak a valamilyen fejlédési zavarral kiizdok koré-
ben a szocialisprobléma-megoldas és a tudatelmélet kozotti kapcsolatot. A tipikus fejlé-
désii gyermekek vizsgalataval ravilagithatunk e két teriilet 6sszefonddasara, megismer-
heték a mogottes kognitiv folyamatok, illetve az eredmények 6sszehasonlithatok a fejlé-
dési zavarral kiizdok jellemzoivel. A 2014 tavaszan elvégzett felmérés célja annak felta-
rasa volt, mi jellemzi 4, 5 és 6 évesek helyzet- és személyspecifikus (6vodai helyzetek-
ben torténd és kortarsakkal kapcsolatos) problémamegoldasat és tudatelméleti miikodé-
sét, illetve milyen kapcsolat all fenn a problémamegoldé gondolkodas és az els6- és a
masodfoku tudatelmélet kozott. A problémamegoldas jellemzdinek mérését — a nemzet-
kozi gyakorlatnak megfelelden (pl. Landy, 2009) — két hét malva megismételtiik, a prob-
lémamegoldas és a tudatelmélet jellemzoit az elsé mérés alapjan vizsgaltuk (a tudatelmé-
let mérésére nem keriilt sor a két hét milva megismételt mérés soran).

A hipotéziseket — mindegyik vizsgalt teriilettel kapcsolatban — korabbi sajat és kiil-
foldi vizsgalatok alapjan fogalmaztuk meg. A problémamegoldassal kapcsolatban azt
feltételeztiik, hogy (1) a 45 évesek jellemz6i hasonldak, ezektdl a hatévesek probléma-
megoldasa jelentdsen eltér, leginkabb a megoldasi madd teriiletén (az idésebbek tobbnyi-
re mas viselkedési stratégiaval oldjak meg a helyzeteket); (2) a teljes mintan a legtobb
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helyzetnél nem kiilonboznek a fiuk és a lanyok jellemz6i, illetve (3) a két mérés adatai
nagymértékben hasonlitanak az orientaci6 és az énhatékonysag, am kiilonboznek a meg-
oldasi mdd esetében (mert a viselkedési modok gyorsabban valtozhatnak ennyi id6 alatt,
jelentdsebb mértékben helyzefiiggdek, a viszonyulds €s az énhatékonysag id6ben tarto-
sabb konstruktum).

A tudatelmélettel kapcsolatban azt feltételeztiik, hogy (1) az életkori csoportok ko-
z6tt a tudatelméleti mitkddésben kiilonbségek mutathatok ki, az idésebb gyerekek mind
az els6-, mind a masodfoku hamisvélekedés-teszten magasabb teljesitményt érnek el, il-
letve (2) nemi kiilonbségek mutathatok ki a tudatelméleti teljesitményben, a lanyok jobb
eredményt érnek el a hamisvélekedés-teszteken.

A problémamegoldas és a tudatelmélet kozotti kapesolatrdl ugy gondoltuk, hogy (1)
a magasabb els6- és masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitmény pozitiv dssze-
fiiggést mutat a szocialisprobléma-megoldas pozitiv orienticidé dimenzidjaval. A megol-
dasi modok koziil a magasabb elsé- és masodfoka hamisvélekedés-teszten elért teljesit-
mény (2) pozitiv dsszefiiggésben all a szocidlisprobléma-megoldas megoldasi modjai
koziil a racionalitassal és a pozitiv érzelmek kifejezésével, (3) ugyanakkor negativ 6ssze-
fiiggés all fenn az elkeriilés, a negativérzelem-kifejezés és a segitségkérés dimenziokkal.

A kutatas modszerei

Minta

A vizsgalatban 145 gyermek vett részt (4547 honapos/4 éves: 50; 57-59 honapos/5
éves: 50; 69—72 honapos/6 éves: 45) egy Csongrad megyei varos harom 6vodajabol. A
nem szerinti megoszlas mindharom életkori almintan hasonlo (4 éves: 24 fig, 26 lany; 5
éves: 26 fin, 24 lany; 6 éves: 20 fif, 25 lany). Mindegyik gyermek Magyarorszagon szii-
letett, magyar anyanyelvii, egészséges fejlédésii, amir6l az dvodai személyi adatok alap-
jan gy6z6dtiink meg a felmérés elétt. Csak azon gyerekek adatait dolgoztuk fel, akik
mindegyik mérdeszkoz esetében teljes és értékelhetd valaszt adtak (ebbdl adodoan ha-
rom gyermek adatat kizartuk az elemzésbol).

Méréeszkozok és adatfelvételi eljaras

A vizsgalat soran két méréeszkozt hasznaltunk. A problémamegoldd gondolkodas
vizsgalatat egy altalunk kidolgozott eszkozzel (Helyzetspecifikus problémamegoldd
gondolkodas), az els6- és masodfoku tudatelmélet mérését a Sally-Anne, els6fokt verba-
lis hamisvélekedés-teszttel (Wimmer és Perner, 1983), illetve a Baron-Cohen (1989) al-
tal kidolgozott, Stefanik (2005) altal magyarul k6z61t masodfokti hamisvélekedés-teszttel
végeztiik. Az elsé eszkoz esetében az adatfelvételt a pedagdgusok végezték, akiket erre
felkészitettiink, a tovabbi eszkozokkel a tanulmany egyik szerzdje végezte az adatfelvé-
telt. A kutatasban alkalmazott eszk6zok tisztan viselkedéses eljarasok, melyek semmi-
lyen kéaros kovetkezménnyel nem jarnak. A sziil6k minden esetben irasos beleegyezésii-
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ket adtak arrol, hogy gyermekeik részt vehetnek a mérésben, a vizsgalat tartalmat és me-
netét megismerték, illetve biztositottuk dket gyermekeik anonimitasarol.

Helyzetspecifikus problémamegoldo gondolkodas

A mérbeszkozt egy korabbi kutatasunk eredményeit, a Chang és munkatarsai (2002)
altal kidolgozott elméleti modellt és az SPSI-R kérddiv (D Zurilla és mtsai, 2002) fakto-
rait figyelembe véve dolgoztuk ki. 2013 6szén ugyanezeket a gyerekeket kérdeztiik arrol,
milyen tarsas problémakkal kiizdenek: feladatuk az volt, hogy soroljanak fel harmat. A
vizsgalatot két hét milva megismételtiik. A problémak kevésbé kapcsolodtak sziileikhez
és pedagogusaikhoz, ennél joval nagyobb ardnyban kortarsaikhoz. Osszesen nyolc jele-
netet irtunk le, mindegyik egy-egy ovodai helyzetet tartalmaz: (1) kizarja a jatékbol egy
tarsa, (2) piszkalja egy tarsa, (3) elveszi egy tarsa a jatékat, (4) nem hagyja egy tarsa jat-
szani, (5) megiiti egy tarsa, (6) kiabal vele egy tarsa, (7) csufolja egy tarsa, (8) arulkodik
réla egy tarsa a pedagogusnak.

Mindegyik helyzetet egy rovid mondattal fogalmaztuk meg, példaul Megiit egy tar-
sad. Ezt elmondta a pedagogus a gyermeknek, kérte, hogy képzelje bele magat ebbe a
helyzetbe, majd harom kérdést tett fel. A kérdések kapcsolodnak a Chang és munkatar-
sai (2002) altal kidolgozott modell és az az alapjan 1étrehozott kérddéiv faktoraihoz. Egy
kérdés a problémaorientaciora (problémanak latja-e, meg akarna oldani vagy sem), egy
az énhatékonysagra, a sajat eredményességének megitélésére (szerinte meg tudna-e ol-
dani) és egy a megoldasi modra vonatkozik. Mindegyik kérdéshez megfogalmaztunk le-
hetséges valaszokat, ezekkel kellett azonositani a gyermek valaszait. Ha a gyermek vala-
sza a megadott valaszok egyikével sem volt azonosithato, akkor a gyermek valaszat szo6
szerint le kellett irnia az adatfelvevonek.

Minden helyzetnél az elsé kérdés arra iranyult, hogy a gyermek meg akarja-e oldani
a problémat vagy sem. Lehetséges valaszok: igen; nem; nem tudom (nem tudok donte-
ni). Amennyiben a nem akarom megoldani vagy nem tudok donteni valaszt adta a gyer-
mek, nem kellett folytatni a kérdéseket, kovetkezett egy masik szituacio. Ha a meg aka-
rom oldani valaszt adta, kovetkezett a masodik kérdés, ami arra iranyult, hogy szerinte
meg tudja-e oldani a problémat, ra tudja-e venni a masikat a probléma megoldasara. Le-
hetséges valaszok: igen; nem; nem tudom (nem tudok donteni). Amennyiben a nem tu-
dom vagy nem tudok donteni valaszt adta a gyermek, nem kellett folytatni a kérdéseket,
kovetkezett egy masik szituacio. A harmadik kérdés a megoldas modjat érintette, azt kel-
lett elmondania a gyermeknek, hogy mit csinalna a probléma megoldasaként. E kérdés-
nél a lehetséges valaszokat négy alcsoportba soroltuk: (1) gondolkodasra helyezi a hang-
sulyt, nem azonnali cselekvéssel reagalna, (2) érzelemkifejezésrél szamol be: csak pozi-
tiv vagy csak negativ vagy vegyes érzelmekrdl beszél, ezek dominalnak a megoldasban,
(3) elkeriilést emlit, (4) segitséget kér tarstol vagy pedagogustol.

Elsdfoku hamisvélekedés-teszt

Az els6foktl tudatelméleti mikodés mérésére hamisvélekedés-tesztet alkalmaztuk.
A Sally-Anne néven ismert, varatlan athelyezés tipusu feladatban (Wimmer és Perner,
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1983) a szerepld tavollétében athelyez a vizsgalatvezetd egy targyat egy 1j helyre.
A teszt soran a visszajovo szereplé mentalis allapotanak a megértése a feladat. Helyes
valaszt ad a vizsgalati személy akkor, ha felismeri, hogy a visszatérd szereplé azon a he-
lyen fogja keresni a targyat, ahol el6szor hagyta. Vagyis képes hamis vélekedést tulajdo-
nitani a visszatérd szereplonek, hiszen a szerepld vélekedése a vilagrol hamis, hiszen
ugy vélekedik, hogy a targy azon a helyen van, ahol hagyta annak ellenére, hogy a valo-
sagban az 1j helyen van a targy.

Masodfoku hamisvélekedés-teszt

A masodfokt hamis vélekedés-tulajdonitasi feladatok koziil jelen vizsgalatban a
Baron-Cohen (1989) altal kidolgozott verzidt alkalmaztuk. Stefanik (2005) autizmussal
€16 személyekkel végzett vizsgalataban hasznalta a mérdeszkozt. A tesztben egy torténet
szerepel két gyermekrdl, amelyet a vizsgalati személy szamara felolvasunk. A torténet
egy varosban jatszodik, négy szerepldje Fagylaltarus, Jancsi, Mari és Jancsi anyukaja. A
torténet felolvasasa soran 6 megértést segité kontrollkérdést tesziink fel, majd a torténet
befejeztével egy tesztkérdést alkalmaztunk a masodfoku hamisvélekedés-megértés el-
lendrzése céljabdl (,,Mit gondol Mari, hova ment Jancsi fagyit venni?”). A tesztkérdést
kovetden egy indoklasra vonatkozo kérdés (,,Miért gondolja ezt Mari?”’), egy realitasra
vonatkozo kontrollkérdés (,,Hova ment igazabol Jancsi fagyit venni?”), illetve egy emlé-
kezeti kontrollkérdés (,,Hol volt a fagylaltarus a torténet legelején?”) szerepelt (Stefanik,
2005). A tesztkérdésre vonatkozo valaszt helyesnek vagy helytelennek mindsitettiik, il-
letve amennyiben az emlékezeti kontrollkérdésre helyteleniil valaszolt a gyermek, ugy az
0 valaszait kiszlirtiik az elemzésbol.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas

A helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas jellemz6it az 1. tiblazat tartal-
mazza: helyzetenként az orientacio, az énhatékonysag és a megoldasi mod szerinti élet-
kori elkiiloniiléseket a kereszttabla-elemzés alapjan. A mérést két hét milva megismétel-
tilk, a tablazat ennek adatait is mutatja. Harom helyzetnél (kizaras, piszkalas, megiités)
az id6ésebbekre jellemzébb, hogy meg akarjak oldani a problémat, a tobbinél nincs e te-
kintetben jelentds életkori kiilonbség. Mindharom életkorban a meg akarom oldani jelen-
tésti valaszt fogalmaztak meg talnyomoé tobbségben; joval kisebb aranyban a nem aka-
rom és a nem tudom jelentéstit.

Ugyancsak nagymértékii azonossagot mutat a két mérésben a megoldasi médok elosz-
lasa (gondolkodik, negativ érzelmek és cselekvések, pozitiv érzelmek és cselekvések, ve-
gyes érzelmek és cselekvések, elkeriilés, tars segitségiil hivasa, pedagdgus segitségiil hi-
vasa). A két idésebb korosztalyra mindegyik helyzetnél nagyobb aranyban jellemz6 a ne-
gativ érzelmek és cselekvések emlitése, valamint az elkeriilés, mint a négyévesekre, akik

307



Gal Zita és Kasik Laszlo

foként a pedagogus segitségét kérik. Az elkeriilés igen kis aranyban fordul el6 fizikai
vagy verbalis bantalmazas (kiabalnak vele tarsai, megiitik 6t) esetén, ez inkabb a csufo-
lasnal és a jaték kozbeni zavarasnal jellemzo megoldas. Mind a nyolc helyzetnél nagyon
alacsony annak a valasznak az aranya, hogy végiggondolja, mit is tehet ebben a helyzet-
ben, ami ugyancsak alatamasztja a korabbi kutatasok eredményeit (pl. Landy, 2009).

1. tablazat. A személy- és helyzetspecifikus probléemamegoldas életkori kiilonbségei

I mérés Ismételt mérés (ket hét milva)
Tarsas helyzet Szignifikansan Szignifikansan
Mért teriilet elkiiloniilé 2P elkiiloniilé (o)
életkori csoportok életkori csoportok
Kizarjak a jatékbol
Orientacio {4,5} — {6} 8,02 (0,01) {4,5} - {6} ‘ 12,23 (0,01)
Enhatékonysag {4,5} - {6} 21,99 (0,00) ns.
Megoldasi mod {4} - {5,6} 13,89 (0,00) n.s.
Piszkaljak
Orientacio {4} - {5, 6} 5,09 (0,05) {4} —{5,6} ’ 7,11 (0,05)
Enhatékonysag {4,5} — {6} 7,02 (0,03) ns.
Megoldasi mod {4,5} — {6} 16,36 (0,00) {4} — {5, 6} ‘ 21,01 (0,00)
Elveszik a jatékat
Orientcio n.s. n.s.
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi méd {4} - {5,6} l 6,25 (0,04) {4} — {5, 6} ’ 5,47 (0,04)
Jaték kozben zavarjak
Orientacio n.s. ns.
Enhatékonysag {4} — (5,6} 6,60 (0,03) ns.
Megoldasi mod {4} — {5, 6} 15,78 (0,00) {4} — {5, 6} ‘ 9,22 (0,02)
Megiitik
Orientacio {4,5} — {6} ’ 6,92 (0,03) {4,5} — {6} ’ 9,12 (0,02)
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi mod {4} - {5, 6} ‘ 14,14 (0,00) {4} - {5, 6} ‘ 12,15 (0,01)
Kiabalnak vele
Orientacio n.s. n.s.
Enhatékonysag {4,5} — {6} 14,59 (0,00) {4,5} - {6} 11,33 (0,00)
Megoldasi méd {4,5} — {6} 6,23 (0,04) {4,5} — {6} 8,99 (0,04)
Csufoljak
Orientacio n.s. ns.
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi mod {4} - {5, 6} ‘ 6,36 (0,04) {4} — {5, 6} ‘ 8,34 (0,04)
Arulkodnak réla a pedagogusnak
Orientacio n.s. ns.
Enhatékonysag n.s. ns.
Megoldasi mod n.s. ns.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans; {} szignifikansan elkiiloniild csoport, csoportok
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A két mérés kozotti kapesolat, a megoszlasok hasonlosdganak vizsgalata jol szemlél-
teti a harom egység kozotti kiilonbségeket. A korrelacios értékek (¢) az orientacional a
legmagasabbak (0,67 vagy e feletti, a pedagogusnak valo arulkodasnal a legnagyobb,
0,77 — minden esetben p=0,01), alacsonyabbak a megoldasi modnal (0,45-0,53, p=0,02
és 0,03) és legalacsonyabbak az énhatékonysagnal (0,25-0,37, minden esetben p=0,05).

Az életkori mintak kis elemszama miatt a nem szerinti kiilonbségeket csak a teljes
mintan vizsgaltuk. Mindkét mérésnél harom helyzetnél szignifikans a fitk és a lanyok
valasztasanak eltérése (I. mérésnél kizarjak a jatékbol: y?=22,12; megiit: ¥?=15,11, kia-
bal: y?=20,45; II. mérésnél kizarjak a jatékbol: ¥>=20,11; megiit: y?>=14,65, kiabal:
¥?=23,11 — minden esetben p<0,05). A lanyok a kizarasnal nagyobb ardnyban vélaszta-
nak az elkeriilést és a pedagogus segitségiil hivasat, mint a fiuk, akikre a negativ érzel-
mek kifejezése jellemzdébb, akarcsak a megiitésrdl és a kiabalasrol szo6l6 szitudciokban,
ezekben a lanyok inkabb a pedagogus vagy egy kortars segitségét kérnék.

A tudatelmélet életkor és nem szerinti kiilonbségei
Az els6foku és a masodfoku hamisvélekedés-tesztekkel végzett vizsgalat eredménye-
it a 2. tablazat foglalja Gssze. A kereszttabla-elemzések eredményeit életkori bontasban

ismertetjlk.

2. tablazat. Az els6- és a masodfoku hamisvélekedés-teszt eredményei életkori bontdasban

Tudatelmélet Valasz 4 éves 5 éves 6 éves ()
L helyes 18 33 35
Els6fokt helytelen 31 25 13 12,927 (0,002)
helyes 2 16 24
Masodfoka 17,253 (0,001)
helytelen 27 28 20

Az eredmények igazoltak a hipotézist, miszerint életkori elkiiloniilések figyelheték
meg. Az életkori kiilonbség markansabban jelenik meg az els6foki hamisvélekedés-
teszten elért teljesitményben. Teljesitményjavulas feltételezhetd az életkor elérehaladta-
val: mig a négyévesek nagy tobbsége nem tudta megoldani az els6fok(i hamisvélekedés-
tesztet, addig az 5-6 éves gyerekek mar joval nagyobb ardnyban képesek voltak helye-
sen valaszolni a varatlan athelyezés tipusu kérdésre.

A masodfokt hamisvélekedés-megértés, azaz a beagyazott mentalis allapotok megér-
tése (Mari gondolatai Jani gondolatairdl) 6-7 éves gyerekek korében mar elvarhato. A
masodfokt hamisvélekedés-teszt esetében kizartuk azokat a gyerekeket a mintabdl, akik
az emlékezeti kérdésre helyteleniil valaszoltak (vagyis arra, hogy hol volt a fagylaltarus
a torténet legelején). A masodfokti hamisvélekedés-tesztre adott helyes valasz életkori
kiilonbségei szignifikansak: a négyévesek nem oldottak meg sikeresen a tudatelméleti
feladatot, azonban az 6tévesek koriilbelill egyharmada, a hatévesek tobb mint fele képes
volt erre. Ugyanakkor a hatévesek teljesitményének eloszlasa a helyes-helytelen vala-
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szok tekintetében még a véletlen szintjén mozog, igy nem allithatjuk biztosan, hogy a
mintdba tartoz6 hatévesek képesek a masodfokl hamisvélekedés-megértésre.

Szamos vizsgalat alapjan a ldnyok nagyobb szazalékban képesek helyesen megoldani
a tudatelméleti — leginkabb a komplex és az affektiv — feladatokat (1. pl. Baron-Cohen,
1989). Kutatasunk eredményei alapjan a fiuk és a lanyok ko6zott nincs szamottevo kii-
16nbség sem az els6foku, sem a masodfoku hamisvélekedés-teszt mentén a kognitiv tu-
datelméleti miikodésben.

A tudatelmélet és a szocidlisprobléma-megoldas kapcsolata

A tudatelmélet és a szocialisprobléma-megoldas kozotti kapcsolat elemzését az elsé
mérés alkalmaval felvett adatokkal végeztiik. A szocialisprobléma-megoldd gondolko-
dast mér6 eszkozben kiilonboz6 6vodai, tarsas szituaciokba agyazott személykdzi prob-
1émak szerepeltek, melyek megoldasi folyamatat az SPSI-R méréeszkozt megalapozo
elméleti modell (D "Zurilla és mtsai, 2002) szerint csoportositottuk: (1) problémaorienta-
cio, (2) énhatékonysag, (3) megoldasi modok. A megoldasi mddok esetében a kdvetkezd
csoportositasokat alkalmaztuk: a) racionalitas (a gondolkodasra helyezi a hangstlyt, nem
azonnali cselekvéssel reagalna), b) érzelemkifejezésrdl szamol be (csak pozitiv vagy
csak negativ vagy vegyes érzelmekrdl beszél), c) elkeriilést emlit (nem megy bele a
helyzetbe vagy azt abbahagyja), valamint d) segitséget kér tarstol vagy pedagogustol.

A tudatelméleti miikddés €s a szocialisprobléma-megoldas kozotti kapcsolatot nem a
szituaciok mentén elemeztiik, hiszen nem arra voltunk kivancsiak, hogy az egyes helyze-
tek megoldésa és az altalanos tudatelméleti funkcionalds kozott milyen kapcsolat van,
hanem arra, hogy vajon a tudatelmélet és a problémamegoldéssal kapcsolatos orientacio,
illetve a megoldasi modok kozott milyen Osszefliggés all fenn. Ennek megfeleléen 6sz-
szevont valtozokat hoztunk létre, azaz a (1) problémaorientacio és a (3) megoldasi mo-
dok dimenziét a nyolc szituacioban dsszevontuk. fgy létrehoztuk az orientacié dimenzi6-
jéban (a) a pozitiv orientacio, (b) a negativ orientacio, valamint a megoldasi modok di-
menzional (c) a pozitiv érzelmek kifejezése, (d) a negativ érzelmek kifejezése, (e) a raci-
onalitas, (f) a segitségkérés tarstol és (g) a segitségkérés pedagogustol valtozokat. Ezeket
a 3. tablazat tartalmazza.

3. tablazat. Az orientacio és a megoldasi mod alapjan létrehozott valtozok

Orientdcio Megoldasi mod

Pozitiv orientaci6 (,,Meg akarom oldani”) Racionalitas

Impulzivitas
— pozitiv érzelmek kifejezése
— negativ érzelmek kifejezése

Valtozok , cn
Negativ orientaci6 — vegyes érzelmek kifejezése
(,Nem akarom megoldani”) Elkeriilés
Kiils6 segitség kérése
— tarstol
— pedagdgustol
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A korrelacidelemzés eredménye szerint az elséfoku hamisvélekedés-teszten elért tel-
jesitmény nem mutat szignifikdns Osszefliggést Sem az orientacidval, sem a megoldasi
moddal. Az els6fokt hamisvélekedés-teszten elért teljesitmény alapjan a mintat két cso-
portra (helyes és a helytelen valaszt adok) osztottuk. A kétmintds t-proba eredménye
alapjan szignifikansak a kiilonbségek: azok a gyerekek, akik helyesen oldottdk meg az
els6fokt tudatelméleti tesztet, szignifikansan magasabb értéket értek a pozitiv orientacid
(t=-2,34 p=0,02), a pozitiv érzelmek kifejezése (t=-2,32; p=0,02), mig alacsonyabb érté-
ket a negativ érzelmek kifejezése (t=2,87; p=0,01) dimenzidkban egy-egy tarsas problé-
ma esetében.

A masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitménnyel kapcsolatos elemzések
soran kizartuk azokat a gyerekeket az elemzésbél, akik az emlékezeti kontrollkérdésre
helyteleniil valaszoltak, igy 6sszesen 116 gyermek adatait elemeztiik. Az adatok alapjan
a masodfoku hamisvélekedés-teszten elért teljesitmény és a megoldasi moédok kozott
mutathat6 ki szignifikans osszefiiggés. A masodfoku tudatelméleti teljesitmény €s a po-
zitiv érzelmek kifejezése kozotti kapcsolat pozitiv (r=0,25, p<0,01), mig a tarstol térténd
segitségkéréssel az dsszefliggés negativ (r=-0,25, p<0,01), akarcsak a pedagogustdl tor-
ténd segitségkérés esetében (r=-0,25, p<0,01). A mintat ugyancsak a helyes és a helyte-
len valaszt adok csoportjaira bontottuk, kdzottiik a kétmintas t-proba eredménye alapjan
szignifikans a kiilonbség ugyanezen valtozoknal. A masodfoki hamisvélekedés-tesztet
helyesen megoldd gyermekek szignifikdnsan magasabb értéket értek el a pozitiv érzelem
kifejezése dimenzion (t=-2,612, p=0,01), vagyis nagyobb mértékben szamoltak be egy-
egy tarsas probléma felmeriilésekor pozitiv érzelmekrol. Azonban a tarstol és a pedago-
gustol torténd segitségkérés értéke magasabb a masodfoku tudatelméleti tesztet helytele-
niil megoldé 6vodasok korében (tars: t=2,23, p=0,03; pedagogus: t=2,58, p=0,01).

Fontosnak tartottuk annak vizsgalatat is, hogy abban az esetben, ha a tarsas probléma
felmeriilése esetén a gyermek pozitiv orientacidval rendelkezik (meg akarja oldani a
problémat), vajon a tudatelméleti sikeresség fiiggvényében hogyan alakul a probléma
megoldasanak modja. Mindezek alapjan a pozitiv orientacio értékét vettiik alapul, a
nyolc szituacioban maximalisan 8 pontot érhettek el a gyerekek. Igy azokkal végeztiik el
az elemzést, akik legalabb 5 pontot értek el a pozitiv orientdcid dimenzidjaban, vagyis
akik legalabb 5 helyzetben (a véletlennél nagyobb aranyban) valaszoltak, hogy meg
akarjak oldani a problémat. Kétmintas t-probat alkalmaztunk, két csoportot alkotva asze-
rint, hogy a gyermekek helyesen vagy helyteleniil oldottdk-e meg a hamisvélekedés-
teszteket. Az els6foku hamisvélekedés-teszt esetében az eredmények azt mutatjak, hogy
azok a gyerekek, akik sikeresen oldottdk meg a tudatelméleti feladatot, a megoldasi mo-
dok koziil szignifikansan magasabb értéket értek el a pozitiv érzelem kifejezése dimen-
zion (t=-1,94, p=0,04), illetve szignifikdnsan alacsonyabb értéket a negativ érzelem kife-
jezése (t=3,18, p=0,01) dimenzién. A korrelacidelemzés adatai hasonld képet mutatnak:
a masodfoku tudatelméleti teljesitmény és a pozitiv érzelmek kifejezése (r=0,18,
p<0,05), valamint a negativ érzelmek kifejezése (r=-0,23, p<0,05) kozotti kapcsolat
szignifikans.

A masodfokt hamisvélekedés-teszt értékelése soran szintén csak azok a gyermekek
keriiltek az elemzésbe, akik helyesen oldottak meg az emlékezeti kontrollfeladatot. A
masodfoku hamisvélekedés-teszten sikeresen teljesiték szignifikansan nagyobb mérték-
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ben mutattak pozitiv érzelmet a probléma megoldasa soran (t=-2,32, p=0,02), illetve rit-
kabban kértek segitséget tarstol (t=2,29, p=0,02) vagy pedagogustol (t=2,75, p=0,01).
Hasonl6 eredményeket kaptunk az osszefliggés-vizsgalat soran: a masodfoku tudatelmé-
leti teljesitmény és a pozitiv érzelmek kifejezése (r=0,23, p<0,05), a segitségkérés tarstol
(r=-0,26, p<0,05) és a segitségkérés pedagdgustol (r=-0,28, p<0,05) kozotti kapcsolat
szignifikans.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kiilfoldi vizsgalatok eredményei alapjan a tudatelméleti mikodés mar az dvodai évek
alatt is fokozatosan egyre fontosabb szerepet tolt be a tarsas viselkedés eredményességé-
ben és hatékonysagaban. Hazankban e teriilettel alig, ezen beliil a szocialisprobléma-
megoldas és a tudatelméleti miikodés kapcsolataval egyaltalan nem foglalkoznak. Kuta-
tasunk célja a személy- és helyzetspecifikus problémamegoldas, valamint ennek a tudat-
elméleti miikodéssel valo kapcsolatanak vizsgalata volt 4, 5 és 6 évesek korében.

A helyzet- és személyspecifikus problémamegoldas harom teriiletének (orientacio,
énhatékonysag, megoldasi mdd) vizsgalata alapjan — a hipotézistdl eltéréen — a legtobb
helyzetnél a négyévesek kiilonbdznek idésebb tarsaiktol foként a megoldas modja men-
tén. Az énhatékonysag és leginkabb az orientacid joval kevesebb helyzetnél kiilonbozik:
a gyerekek szeretnék megoldani ezeket a problémakat és hisznek abban, hogy meg tud-
jak azokat oldani. A hipotézissel ugyancsak ellentétben, az elsé és az ismételt mérés so-
ran is a legtobb helyzetnél a négyévesek kiiloniilnek el szignifikansan az idésebbektdl
mindhéarom teriileten, illetve a vizsgalt helyzetek szinte mindegyikénél hasonlo a két mé-
rés eredménye, vagyis a helyzetekhez hasonloan viszonyultak, illetve azokat két hét el-
teltével hasonldan oldandk meg. Ez mas vizsgalati eredménynek (pl. Landy, 2009) el-
lentmond, ugyanakkor Ggy véljiikk, ennek az az oka, hogy a nyolc szituaciot a korabbi
mérések soran kapott leggyakrabban eléforduld problémahelyzetekbdl valasztottuk ki. A
késdbbiekben érdemes lesz olyan szituaciokat is nézni ismételt méréssel, amelyek a nem
leggyakrabban el6forduld helyzetek csoportjaba tartoznak. A nem szerinti kiilonbségeket
csak a teljes mintan vizsgaltuk, és igen kevés, harom helyzetnél térnek el a fiak és a 14-
nyok jellemzoi. A lanyok a kizarasnal nagyobb aranyban valasztanak az elkeriilést és a
pedagogus segitségiil hivasat, ami 6sszhangban all Saarni (1999) vizsgalatainak ered-
ményeivel. A fitkra kizarasnal a negativ érzelmek kifejezése jellemzdébb, akarcsak a
meglitésrél és a kiabalasrol szol6 szituaciokban. E két utdbbi helyzetben a lanyok inkabb
a pedagdgus vagy egy kortars segitségét kérnék.

Az eredmények értelmezésekor azt mindenképpen figyelembe kell venni, hogy e jel-
lemz6k kizardlag erre a nyolc helyzetre vonatkoznak. Szamos mas olyan szituacid kiva-
laszthato, ami mentén érdemes e teriiletek jellemzdit feltarni, illetve részletesebb elem-
zést lehetévé tevé mérdeszkozzel dolgozni. A hatévesek korében komplexebb helyzetek
értékeltetését is érdemes elvégezni, ennek sziikségességére utalnak példaul a vizsgalat-
ban részt vevo gyerekek megjegyzései is. Az adatfelvevoktol kértiik, minden megjegy-
zést jegyezzenek fel. A hatévesek korében fordult eld (19 gyereknél), hogy az orientaci-
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0s résznél hozzatették: ,,de attol fiigg, ki az”. Ez a problémak értelmezésének és megol-
dasuk ovodaskor végére jellemz6 személyfiiggségét mutatja (Ranschburg, 2002), illet-
ve Osszefligg a koriilottiik 1évok néhany szempont szerinti kategorizalasaval, ami megha-
tarozza, mit és kivel kapcsolatban tekintenek személykozi problémanak (Gottman,
1997). Erdemes a tovabbi kutatasok soran azt is nyomon kovetni, hogy a két mérés ko-
zOtt tortént-e barmilyen olyan esemény, amelynek figyelembevétele fontos egy-egy
gyermek valaszainak, a valaszok ko6zotti kapcsolatok értelmezésekor. Ugyancsak fontos,
hogy ezeket a helyzeteket milyen gyakran ¢élik at a gyerekek és ez milyen Osszefliggés-
ben all valaszaikkal, aminek egyik vizsgalati modja a szobeli kikérdezés melletti megfi-
gyelés lehet. A késobbi vizsgalatok soran érdemes lesz kiilsé adatfelvevot alkalmazni,
tehat nem a pedagdgusokat megkérni erre, mivel feltételezhetd, hogy bizonyos megolda-
si modok, példaul az agresszidval torténd megoldas esetén a sajat 6vodapedagogus jelen-
léte befolyasolhatja a gyermek valaszat, ezaltal a vizsgalati eredményeket.

Az elséfoku tudatelméleti teszten elért teljesitmény kevésbé differencial a szocialis-
probléma-megoldassal val6 kapcsolat tekintetében, mégis a pozitiv orientacié (meg aka-
rom oldani) és a pozitiv érzelmek kifejezése mutat magasabb értéket a teszten jol teljesi-
té gyermekek korében, mig a helytelen valaszt ado gyermekek tobb helyzetnél reagaltak
negativ érzelmek kifejezésével. Ez azt jelenti, hogy egy tarsas probléma megoldasa so-
ran negativ impulzivitas jellemz6 azokra a gyerekekre, akik alacsonyabb tudatelméleti
teljesitménnyel rendelkeznek, mig a jobb tudatelméleti miikddéssel jellemezhetd gyer-
mekek inkabb meg akarjak oldani a tarsas problémakat és a megoldas soran tobb pozitiv
érzelemrdl szamolnak be. Az els6foku tudatelméleti miikodés és a szocialisprobléma-
megoldas Osszefiiggéseiben mutatkozo nem jelentds kapcsolat mogott feltehetden az all,
hogy az els6foku hamisvélekedés-teszt kevésbé differencial a gyermekek kozott, az 6t-
és a hatéves gyerekek szinte azonos aranyban voltak képesek helyesen megoldani ezt a
feladatot.

A bonyolultabb, beagyazott mentalisallapot-tulajdonitast igénylé masodfok hamis-
vélekedés-teszten elért teljesitmény és a szocialisprobléma-megoldas kozott kozepes
erdsségli a kapcsolat, elsdsorban a megoldasi modok tekintetében. Ezen Osszefiiggés
alapjan minél jobb a tudatelméleti teljesitmény, anndl gyakoribb a pozitiv érzelmek kife-
jezése. Minél alacsonyabb szintii a tudatelméleti teljesitmény, annal valésziniibb, hogy a
gyermek kiilsé segitséget igényel a probléma megoldasaban egy kortarsatol vagy a pe-
dagogustol, vagyis a tarsas problémat (pl. piszkal téged az egyik tarsad) kiilsé segitség
igénybevételével oldana meg. Ezek a hatasok egy szigorbb kritérium alkalmazasaval is
vizsgaljuk.

Mindezek alapjan mérsékelt kapcsolat mutathaté ki a szocialisprobléma-megoldas
egyes elemei és a tudatelméleti miikodés sikeressége kozott. Vagyis minél sikeresebben
oldja meg a gyermek a tudatelméleti feladatokat, annal inkabb meg szeretné oldani a tar-
sas problémat, azaz magasabb pozitiv orientacioval jellemezhetd. Bar ez az dsszefiiggeés
az elemzéseink alapjan gyenge, azonban késébbi vizsgalatok soran, nagyobb mintan, il-
letve érzékenyebb, a tarsas helyzeteket valosaghiibben bemutato tudatelméleti tesztekkel
— minden bizonnyal — kimutathat6. A problémahelyzetekre adott megoldasi modok koziil
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kiilonésen az impulzivitas (pozitiv vagy negativ érzelem kifejezése), illetve a kiilsd se-
gitség igénybevétele mutat jelentds Osszefiiggést a tudatelméleti mikodéssel.

Az altalunk tervezett fejlesztoprogram szempontjabol is nagyon jelentds eredmény-
nek tekintjiikk, hogy az alacsonyabb szinvonalii beagyazott mentalisallapot-tulajdonitas-
sal rendelkez6 gyerekek gyakrabban valaszoljak azt, hogy egy tarsas probléma felmerii-
1ésekor a tarsaiktdl vagy a pedagogustol kérnének segitséget. Vagyis az alacsonyabb tu-
datelméleti teljesitménnyel jellemezhet6 gyerekek, ha meg is akarjak oldani a helyzetet,
abban az esetben nem a sajat er6forrasaikra timaszkodnak, hanem a tarsuk vagy a peda-
gbgus segitségét kérnék a helyzet rendezéséhez. A problémamegoldas és a tudatelmélet
egyiittes fejlesztése soran érdemes arra is figyelmet forditani, hogy a tudatelméleti mii-
kodést fejlesztd eljarasokat minél szervesebben beépitsiik a problémamegoldas fejleszté-
si folyamatédba, hiszen a most feltart eredmények arra utalnak, hogy amennyiben maga-
sabb szinvonalu a tudatelméleti miikddés, akkor kevésbé valoszinti, hogy kiilsé eréforra-
sok segitségével oldanak meg a problémat.

Az eredmények értelmezésekor nagyon fontos figyelembe venni, hogy évodaskorban
még szamos hattértényez6 befolyasolja a tudatelmélet alakulasat, példaul a nyelvi fejlett-
ség, a kognitiv funkciok és a csaladi hattér (pl. Jenkins és Astington, 1996; Cutting és
Dunn, 1999; Pears és Moses, 2003; Ruffman, Slade, Devitt és Crowe, 2006), melyek
elemezésére e vizsgalatban nem volt lehetéségiink. Késdbbi kutatdsainkba a munkame-
moria-funkciok és a nyelvi fejlettség mérését is tervezziik beépiteni. A bemutatott vizs-
galat keretei kozott a tudatelmélet affektiv komponensének mérésére nem volt lehetdség,
azonban mindenképpen fontos beépiteni a jovoben végzett felmérésekbe, hiszen sziiksé-
ges tobbet tudni arrol, hogy a kognitiv komponens mellett az affektiv tudatelméleti kom-
ponens milyen mértékben fiigg Ossze a szocialisprobléma-megoldassal, kiilondsen a
megoldasi modok kapcsan az impulzivitassal €s a racionalitassal. Az egyes probléma-
helyzetekben adott orientacios stilus vagy a problémamegoldasi modok és a tudatelméle-
ti teljesitmény kozotti kapcsolatot nem elemeztiik, am fontos kérdés, hogy a kiilonb6zo
helyzetekre adott valaszokban hogyan jelenik meg a tudatelméleti mitkodés hatésa. Ugy
véljiik, a nyolc szituacio kevésbé differencialt volna a tudatelméleti miikodés szempont-
jébol, igy érdemes a kés6bbiekben ujabb szituaciokkal bdviteni a méréeszkdzt annak ér-
dekében, hogy az minél érzékenyebben legyen képes mérni a helyzetspecifikussagot.

A kutatas a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szami Nemzeti Kivaldsag Program —
Hazai hallgatdi, illetve kutatdi személyi tamogatast biztositd rendszer kidolgozasa és mitkodtetése
orszagos program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unid tdmogata-
saval, az Europai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg. A kutatas ideje alatt Kasik
Lészl6 Magyary Zoltan Posztdoktori Osztdndijban részesiilt.
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ABSTRACT

RELATIONSHIP BETWEEN PERSON- AND SITUATION-BASED SOCIAL PROBLEM SOLVING AND
THEORY OF MIND AMONG 4- TO 6-YEAR-OLDS

ZitaGal and Laszl6 Kasik

Our study focuses on the relationship between theory of mind (ToM, measured with first-
order and second-order false belief tests) and social problem solving (SPS, measured with a
self-developed test) among kindergarten children (4-6 years of age, N=145). The SPS test
contains eight situations focusing on interpersonal problems. The situations are evaluated
along the following dimensions: positive and negative orientation, self-efficacy, rationality,
impulsivity and avoidance. According to our results, there are age-related differences in ToM
measured with first- and second-order false belief tasks. With regard to SPS, negative self-
efficacy was more frequently mentioned among the older children (“I can’t solve the
problem”) than among the younger age groups. We found that positive emotions were more
often noted among 5- and 6-year-olds, and 4-year-olds asked for help to solve a problem
more often than the older age groups. We found relationships between ToM and SPS: there is
a positive relationship between positive emotion expression and ToM, while a negative
relationship was found between ToM and asking for help from peers and adults. The children
who successfully performed a first-order ToM task were characterized by higher positive
emotion expression and lower negative emotion expression. We also found that the children
who successfully performed a second-order ToM task were characterized by higher positive
emotion expression, but they did not ask for help from a peer or teacher in problem solving.
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A FOGYATEKOSSAGGAL ELO SZEMELYEKKEL
KAPCSOLATOS HOLISZTIKUS MEGKOZELITESEK
KIALAKULASANAK OSSZEFUGGESEI

Szabo Diana
Debreceni Egyetem, Humantudomanyok Doktori Iskola

A magyar fogyatékos személyek iskolazottsaganak torténetével kapcsolatos tudomanyos
munkak leginkabb intézménytorténeti jelleglieck (pl. Bass, 2008; Banfalvy, 2008, 2009;
Gal, 2010; Laki, 2013; Subosits, 2002; Subosits és Széldsi, 2007; Mészdros, Német és
Pukanszky, 2004), illetve egy sziikebb szakteriilet multjanak atfogd elemzésére iranyulnak
(pl. Benczur, 2011; Gordosné, 2007; Kappéter, 2001).

Elvétve fellelhetok a hazai szakirodalomban egy-egy gyogypedagdgia-torténeti kor-
szakot feldleld oktatasszocioldgiai jellegli elemzések is (pl. Lakatos, 2003; Tausz és
Lakatos, 2004; Nagy, 2012), melyek jelents része mar kiterjed az adott korszak hazai és
nemzetk6zi dsszehasonlito vizsgalatara. Ezek a munkak hianypotloak, konkrét statisztikai
adatok — leginkabb népszamlalasi adatok — masodelemzése révén vontak le értékes kovet-
keztetéseket a fogyatékossaggal €16 tanulok iskolazottsagarol, amely szerint rendre elma-
radnak a kortarsaiktol, illetve az eurdpai atlagtol. Eredményeiket nemzetkozi kutatasi
adatokkal is alatamasztjak (pl. EADSNE, 2003, 2011, 2012; OECD, 2012). Azonban ezen
intézménytorténeti kutatdsok nem allitjak parhuzamba a statisztikai eredményeket a
vizsgalt id6szak tarsadalmi jellemzdivel, példaul a felnéttkép, az iskolakép, a csaladkép
vagy a gyermekkép sajatossagaival. Osszességében a hazai gyogypedagdgiai szakiroda-
lomban kevés a torténeti értékil 6sszehasonlitod szociologiai tanulmany.

Jelen munka ezt a hianyt kivanja potolni a gyogypedagogia-térténet egy szeletének
tarsadalomtudomanyi Osszefiiggéseit rendszerezd tanulmany megirasaval. Az iras célja,
hogy a fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos megkozelitéseket — a neveléstudo-
manyi €s jogi szempontu Osszehasonlitidson til —, torténeti-tarsadalmi kontextusba he-
lyezve, kovetkeztetéseket vonjon le a holisztikus szemlélet kialakulasat alakito tényezok-
r6l. Az dsszehasonlitd vizsgalatot nyolc szempont mentén (mellékletben az 1. tablazat),
két 6 kutatasi kérdés koré csoportositottuk — hipotézisalkotasra a neveléstorténeti téma
tarsadalomtudomanyi nézépontl feltaratlansaga miatt nem vallalkoztunk. A vizsgalati
szempontok a kovetkezOk voltak: (1) terminologia kifejezések a fogyatékossaggal é16 sze-
mélyekkel kapcsolatban; (2) terminologiai kifejezések modellekbe sorolasa; (3) politikai
célok; (4) tarsadalomkép; (5) feln6ttkép; (6) iskolakép; (7) csaladkép; (8) gyermekkép (1.
1. melléklet). A kérdések a kovetkezok: (1) 1975-t6] a nemzetkozi folyamatok hogyan
befolyasoltak a politikai célokat, milyen hatassal voltak a hazai jogalkotasra és a szakmai
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allaspontra a kiilonb6z6 idészakokban? (2) Tudott-e igazodni a tarsadalom és a kiilonb6z6
iranyzatok, eszmék a kiilonboz6 idészakok politikai céljaihoz, és ha igen, akkor milyen
tarsadalmi valtozasokat eredményeztek?

A tanulmany felépitése a kovetkezo logikai strukturat kdveti: 1975-t61 napjainkig tartd
idészakban a legjelentdsebb nemzetk6zi események szambavételén keresztiil vizsgaltuk
azok hatasat a magyar jogalkotasra és szakmai hozzaallasra, tovabba mindezek dsszefiig-
gésében vizsgaltuk a témanak az adott idészakbeli szocialis-kulturalis kontextusat. A ku-
tatas forrasainak kivalogatasanal tag korbol vald meritésre torekedtiink azzal a céllal, hogy
minél teljesebb képet kapjunk a fogyatékossaggal ¢16 személyekkel kapcsolatos holiszti-
kus megkozelitések kialakulasara hatast gyakorold politikai és szakmai interpretaciokrol.
A nemzetkdzi oktataspolitikai dokumentumok korébe kizardlag a terminoldgia valtozasait
befolyasolé legfontosabb egyezmények és torvények (a tovabbiakban: tv.) keriiltek be,
Osszehasonlitasi alapot adva a hazai politikai és jogi kdrnyezet tanulmanyozasara. A nem-
zetkozi és a hazai tudomanyos munkak k6zé azon forrasokat valogattuk be, amelyeken
keresztiil betekintést kaptunk a fogalomhasznalat és a fogyatékossaggal é16 személyekkel
kapcsolatos szakmai megitélés véltozasairdl. frasunkban az altalunk kiragadott példak se-
gitségével egy 0sszefoglald kép kialakitasara torekedtiink.

A fogalmak mogott huzodo eltérések tarsadalomtudomanyi
nézopontu osszehasonlitasa

A fogalmak mogott hizodo eltérések tarsadalomtudomanyi nézéponti 6sszehasonlitasa
céljabol az alabbiakban eldszor az 1975-t61 napjainkig tartd idészakban jellemz6 termino-
logiai kifejezések, illetve a besorolasaikkal kapcsolatos Osszefliggések és eltérések felta-
rasat tessziik meg (1. 1. melléklet). Ezt kovetden tériink ki arra, hogy a kiilonbz6 idsza-
kok uralkod¢ politikai céljai hogyan befolyasoltak a tarsadalmat, illetve ezen célokat mi-
lyen tarsadalmi valtozasok kovették.

A terminoldgiai kifejezések, illetve a besorolasukkal kapcsolatos dsszehasonlito vizs-
galatunkbol megallapitottuk, hogy a fogyatékossaggal ¢é16 személyekkel kapcsolatban ha-
zénkban a 20. szazad végéig donté tobbségben orvos-biologiai kifejezések sziilettek. Al-
lapotukat a hidny oldaléarol kozelitették meg, ez a fogyatékossag stulyossaga szerinti klasz-
szifikaciot eredményezett. Gollesz (1979), valamint Czeizel, Lanyiné Engelmayer és Ratai
(1978) mar az 1975-t6]1 1980-ig tartd idoszakban fogyatékossagi alcsoportokrol irtak. A
terminologia tarsadalmi szempontu megkdzelitését a 20. szdzadban alig alkalmaztak. Val-
tozést nemzetkozi viszonylatban az Amerikai Egyesiilt Allamokbol (a tovébbiakban:
USA) érkez6 0j hullam (new deal) hozott, ami koriilbeliil 1986-t61 0j trendet teremtett
hazankban is. Ebbe a sorba illeszkedik Ainscow (1994) munkéja, melyben mar specialis
nevelési sziikségletli gyermekként emliti a korabban fogyatékosnak nevezett gyermeket,
ezen megfogalmazasban pedig mar bio-pszicho-szocialis szempontok is érvényesiilnek,
ami magaban hordozta az integracios szemléletet.
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Az europai fogyatékossagiigyi szervezetek az 1990-es évek kozepéig zommel orvos-
biologiai terminologiai kifejezéseket hasznaltak (EC, 1990; UNESCO, 1994), ez alol ki-
vételt képez a WHO (1980, 2001, 2005) definicioja, ami mar bio-pszicho-szocialis meg-
kozelitésti. Nemzetk6zi dokumentumaikban leszogezték, hogy a fogyatékossag tarsadalmi
hatranyt eredményez (EC, 1990; UNESCO, 1994). Az 1985 és 1990 kozotti idészakban
az ENSZ szervezetei, ugyan korlatozott keretek kozott, mar felvetették a foglalkoztatasi
rehabilitacio gondolatat a jobb képességii, fogyatékossaggal él6 személyek szamara. A
foglalkoztatasi rehabilitacio, a fogyatékossaggal ¢16 személyek rehabilitacios sziikségle-
teit leir6 Osszetett fogalom, magaban foglalja, tobbek kozott, a megvaltozott munkaképes-
ségli személy habilitdlasanak alkalmassagat! és a rehabilitaci6 irdnyait (1. bévebben Szelld,
2009). Ezen elképzelést hazankban Gollesz (1979), mar joval korabban megfogalmazta.
Az ENSZ szervezetei (WHO, 1980; ICIDH, 1980), kisérleti jelleggel, csak az 1980-as
években alkottak meg a betegségek nemzetkdzi osztalyozasat, vagyis ekkor probalkoztak
meg a fogyatékossag sulyossag szerinti differencialasaval is. A BNO-10 (1995) alapja az
1893-ban elkésziilt Bertillon-féle osztalyozas, amit — tobb atdolgozas utan — vilagszerte
1986-ban publikaltak eldszor. A kodtablazat végso elfogadasara 1989. szeptember 26. €s
oktober 2. kozott Genfben kertilt sor.

Az 1995 és 2000 kozotti idészakban Eurdpaban is megjelent a német nyelvteriileten a
fogyatékossaggal €16 gyermek specialis nevelési sziikségletének hangsulyozasa, tovabba
ezen gyermekek ¢életfeltételeinek normalizalasa (Speck, 1998; Biirli, 1997). Németorszag-
ban megjelenik a ,,mindenkit integralni” az oktatisba szemlélet (Feuser, 1997; Speck,
1998). Ezt lehet egyrészt az inkluzios trend eléfutaranak tekinteni, ahol a sériilés fajtajatol,
mertékétdl és fokatol fiiggetleniil a teljes befogadas az iranyelv, masrészt tekinthetjiik a
normalizacids elv félreértelmezésének, hiszen nem minden fogyatékossaggal €16 gyer-
mek, tanuld szamara az integralt oktatas az idealis, nem feltétlentiil ez az igényeihez leg-
jobban illeszkedd oktatasi forma. Ebben az id6szakban csokkenni kezdett a fogalomhasz-
nalat negativ konnotécioja, a terminologiai kifejezések valtozasaira jelentds pozitiv hatas-
sal volt az Amszterdami szerz6dés (European Communities, 1997), mely atfogo kozosségi
stratégiat fogalmazott meg az eurdpai orszagok szamara.

A 2000 ¢és 2005 kozotti idoszakban nagy erdvel gytirtizott be hazankba az integracios
szemlélet. Az egyre er6s6d6 nemzetkozi hatasok kovetkeztében a nemzetkozi szervezetek
(ENSZ, WHO, 2001; 2005 funkcioképességrol, fogyatékossagrol és rokkantsagrol irnak
dokumentumaikban, pozitiv elérelépést téve a tarsadalmi befogadas felé, rogzitették, hogy
elismerik a fogyatékossaggal ¢16 személyek képességét jogaik érvényesitésére. Az FNO
(2001, 2003) osztalyozasi rendszer azzal, hogy a kdrnyezeti tényezok mellett szamol az
egyéni tényezokkel is, Uj tavlatokat nyitott a fogyatékossaggal ¢16k rehabilitacidjaban, il-
letve az egyenld esélyli részvételre iranyul6 szolgaltatasok tervezésében és megvalosita-
saban (Mdarkus, 2000; Konczei és Kullmann, 2009). Ez a dontés kiemelt jelentdségi, hi-
szen hangsulyozza, hogy a fogyatékossaggal €16 személyek onérvényesitése az alapja a
munkaképesség és a foglalkoztathatosag elismerésének. May és Raskie (2004) a fogyaté-
kossag inkluziv megkozelitését alkalmaztak, értelmezésiikben megjelenik a bio-pszicho-
szocialis szempontokon tul a fogyatékossaggal €16 személyek specialis nevelési-oktatasi

1 L.1991. évi IV. tv. a foglalkoztatasrol
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sziikségleteinek hangstulyozasa. Az esetleges félreértelmezések elkeriilése érdekében, Ki-
fejezésre juttattak a fogalom 6t f6 jellemzjét is, melyek a kovetkezok: (1) a fogyatékossag
nem tragédia; (2) nem jelent fliggdséget; (3) nem jelent lehetdség- és termeloképesség-
vesztést; (4) nem jelent tarsadalmi veszteséget, érték- és adottsagesokkenést; (5) a fogya-
tékossag az élet természetes része. Ez kovetden egyre tobb magyar szerz6 atvette a nem-
zetkozi szbhasznalatot, mar bio-pszicho-szocialis megkozelitésben a fogyatékossaggal €16
gyermek specialis nevelési sziikségletérdl vagy sajatos nevelési igényérdl irtak (Csdnyi,
1993, 2001; Mesterhdzi, 2001%). Mindezek hatdséara a fogyatékossiggal é16 tanuld kifeje-
z¢st lassan felvaltotta a sajatos nevelési igényli gyermek, tanuld fogalma.

Az Eurdpai Unio szervezetei 2005-t6]1 2010-ig még a fogyatékossaggal €16 személyek
tarsadalmi hatranyarol beszéltek, amit az altalanos és emberi jogok biztositasaval kivantak
kompenzalni. Hazankban is megjelent néhany tudomanyos munkéaban (Kénczei, 2009;
Farkas, 2008) a terminoldgia szocialis szemléletli megkdzelitése. Angol nyelvteriileten
dont6 tobbséggel mar az integracié megvaldsulasanak legmagasabb foka, az inkluzid, a
teljes befogadd szemlélet dominancidja érvényesiilt (Slee, 2006; Buchner, Feyerer és
Flieger, 2009).

2010-t81 a nemzetkdzi trend — inklazio (teljes befogadas) aramlata — megérkezett ha-
zankba, ahol nyomban meg is honosodott (UNESCO, 2010); mara alapvetd esélyegyenld-
ség-politikai kérdéssé valt, hogy miképp biztositsuk a legkevésbé korlatozé kornyezetet a
sajatos nevelési igényl gyermekek, fiatalok és felnéttek szamara (Europai Fogyatékos-
tigyi Stratégia, 2004-2010; Eurcpai Fogyatékossagiigyi Stratégia, 2010-2020; Papp,
2012). A legtobb hazai gyogypedagdgus szerint nem kérdés tobbé, hogy mely fogyatékos-
sagi csoportba tartozd személyt lehet integralni, azonban az integracio résztvevoi oldala-
rol, a sziilék és a tobbségi pedagogusok véleményérdl e kérdésben kevés ismerettel ren-
delkeziink (Szabo, 2013, 2015). A kiilonbdzd orszagok eltérd nézeteket vallanak arrol,
hogy mit jelent az inkluzié a fogyatékossaggal €16 tanulok szamara. Néhany amerikai
szakirodalomban (Byrne, 2013) mar megjelent a nemzetkozi szervezetek fogyatékossag-
iigyi politikajanak és intézkedéseinek biralata az inkluziv neveléssel kapcsolatban. A nem-
zetkozi szervezetek altal alkotott egyezményekkel, illetve a nemzetkozi jogi szabalyozas-
sal szemben megfogalmazott alapvetd tézis, hogy nem ad egyértelmi irdnymutatast arra
vonatkozoan, hogy fogyatékossagi tipustol (,,karosodas mértékétdl”) fiiggden mi a legjobb
modja, modszere a fogyatékos gyermekek oktatdsanak. Megfogalmazodott az igény arra
is, hogy egy 01j ENSZ-egyezményben fogalmazzak meg a fogyatékossaggal €16 személyek
— oktatasukkal, képzésiikkel kapcsolatos — nézeteit, véleményét is.

Haidegger és Kozicz (2013) a fogyatékos személyek képzésérdl szold ombudsmani
jelentés elemzésekor megallapitottak, hogy a 2007. évi XCIL. tv. és az ENSZ-egyezmény
rendelkezéseinek 6sszhangjat még nem sikeriilt kialakitani, még nincs egységes fogalom-
rendszer. A szerzok elfogadott, helyes szohasznalatként deklaraljak a kovetkezo kifejezé-
seket: érzékszervi, mozgasszervi s értelmi sériilt, illetve akadalyozott személyek, fogya-
tékos személyek, illetve fogyatékossaggal €16 személyek.

2 Tovabba 1.: 2007. évi LXXXVIL tv a Fogyatékossaggal 616 személyek jogairdl szo16 egyezmény és az ahhoz
kapcsolodo Fakultativ Jegyzokonyv kihirdetésérdl.; 1993. évi LXXIX. tv. modositasarol szolo tv. a kozokta-
tasrol 20. § (3) bekezdés.
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Hazankban, tudomanyteriilett6l fliggetleniil, egyre nagyobb igény mutatkozik az egy-
séges fogalom- és szohasznalat kialakitasara, mivel az elméleti fogalmak mindegyike hor-
doz magéban az egyes tudomanyteriiletek kdzott értelmezési kiilonbséget. Mégis a leg-
markansabb problémat két fogalom, a fogyatékossag és a sajatos nevelési igény definicioi
jelentik. Mindkét fogalom megjelenik a jogi szabalyozasban, érinti az oktataspolitika és a
szocialpolitika rendszerét, illetve ezek alrendszereit. Egyik fogalom sem egységes, nem-
zetkozi és hazai szinten is eltéréek a fogyatékos személyekre hasznalt definiciok (Artiles,
2003; Fejes és Szenczi, 2010; Csakvari és Mészaros, 2012). Példaul Angliaban az értelmi
fogyatékos fogalom megfeleldje a ,,learning disability”, ez a kifejezés mas orszdgokban
kifejezetten a specifikus tanuldsi zavarokra vonatkozik és nem az értelmi fogyatékossagra.
A nemzetkdzi gyakorlat tovabba megkiilonbozteti a szerzett vagy traumatikus agykaroso-
dast az intellektualis képességzavartol (Csdkvari és Mészaros, 2012). Felmeriil a kérdés,
hogy miért sziikséges a fogalmak egységesitése, azonos értelmezési keretbe agyazasa, il-
letve az egyes jelenségekre vagy tarsadalmi csoportokra hogyan és milyen hatast gyako-
rolnak. Altalanossagban véve a megnevezett fogalmak a kovetkezd jelenségekre, folya-
matokra gyakorolnak hatast: (1) A k6zosségi befogadasra. Mind a tagabb — tarsadalmi
befogadas —, mind a sziikebb — iskolai k6zosségbe valo beilleszkedés — értelmezésében;
(2) Kormanyzati politikara (Mabbett, 2002); (3) A jogszabalyban foglalt intézkedések
gyakorlati megvalosulasara.

A fogyatékos kifejezés hasznalata pejorativ értelme, valamit pontatlansaga okan el-
avultta valt, egyrészt mivel az eltérd fogyatékossagdefiniciok eltéré méretii és sulyossagu
populaciokat fednek le (Andorka, 1982; Géllesz, 1985; Banfalvy, 2006). Masrészt, mivel
az abszolut vagy relativ fogalomalkotas miatt a fogyatékossag megallapitdsa sem egysé-
ges, szamos ¢értelemben hasznaljak a fogalmat. A jogi szabalyozoeszkdzokben szamtalan
degradald, elavult, rosszul koriilhatarolt értelmezés talalhatd, szamos esetben még az
absztrakt fogalmi meghatarozast is kikeriilik.> Az Eurdpai Uni6 allamaiban a fogyatékos-
sag definialasaval kapcsolatban elsdsorban a nemzetk6zi szervezetek, az ENSZ és a WHO
alapelveit kovetik, az allampolgari és emberi jogok kapcsan értelmezik a fogyatékossagot.
A vélemények eltéroek abban is, hogy lehet-e, érdemes-e eurdpai szinten egységes fogya-
tékossagligyi politikardl beszélni, az irdnyelvek és stratégidk mégis egységes szemléletet
mutatnak abban a tekintetben, hogy a kozdsség szintjén sziikséges rendezni a tarsadalmi
integracioval kapcsolatos kérdéseket (Ellwood, 2003; Giddens, 2000).

A Brunel Egyetem altal elvégzett 6sszehasonlitd vizsgalatok eredményei alapjan meg-
allapitottak, hogy a fogyatékossag tartalmanak definicioi hatassal vannak a kormanyza-
tokra és mas szervezetekre abbol a szempontbol, hogy miként kezelik a fogyatékos embe-
reket (Hegediis, Ficsorné, Kurunczi, Szepessyné, Pajor és Konczei, 2009; Mabbett,
2002). Problémaként jelentkezik, hogy a szakpolitikdk széles korében korlatozott jelen-
téstartalmu definiciokat alkalmaznak (Mabbett, 2002), ami felveti a fogyatékossagpolitika
koherencidjanak sziikségességét. Mivel nem hatarolhatd be egyértelmiien, hogy az adott

3 Példaul a 2011. évi CXCI. tv.: megvaltozott munkaképességili személyek szohasznélatot, tovabbé az 1998. évi
XXVI. tv.: a fogyatékos személyek, illetve Magyarorszag Alaptorvénye XC. cikk (5) bekezdése: a fogyatékkal
€16, valamint a 1999. évi C. tv.: a fizikailag vagy szellemileg fogyatékos személyek kifejezést hasznalja.
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jogszabaly kit tekint fogyatékosnak (kikre terjed ki a hatdlya), a szabalyozas eredménye-
ként a gyakorlati intézkedésekben problémak adédhatnak. Megitélésiink szerint indokolt
lenne a jogszabalyokban altalanossadgban a fogyatékos helyett a ,.specialis sziikséglettel
rendelkez6” kifejezés hasznalata, a specialis feladatok esetében az egyes sériiléstipusok
konkrét megnevezése bizonyul a célravezetonek, példaul a ,,tanulasban akadalyozott sze-
mély” vagy az ,értelmileg akadalyozott személy” kifejezés.

A politikai célok mogott meghuzodo tarsadalmi valtozasok

A terminoldgiai eltérések 6sszehasonlitasan tul megvizsgaltuk, hogy a kiilonboz6 idésza-
kok politikai céljait milyen tarsadalmi valtozasok kovették. Az 1975-t61 1985-ig terjedd
szakasz vizsgalata alapjan nincs nemzetkozileg egységes politikai célkitiizés. Az USA-
ban és Anglidban egyetértés mutatkozott a politikai célok és a szakmai igények tekinteté-
ben, mar ekkor felismerték a fogyatékossaggal él6 gyermekek kiilonleges nevelési-okta-
tasi sziikségletét, ami megalapozta az egyéni adottsagok és kovetelmények biztositasat.
Az USA-ban az 1975. évi oktatasi tv. deklaralta szamukra a legkevésbé korlatozo kornye-
zet megteremtését, illetve Angliaban felmeriilt szakmai igényként a fogyatékos gyerme-
kek integralasa az oktatas és a k6zGsségi élet teriiletén (The Warnock Report, 1978).

Olaszorszagban mar ekkor felismerték azt, hogy a fogyatékos tanulok osztalylétsza-
mon beliili aranya eldsegiti az inkluziv oktatasi kdrnyezet kialakitasat, amit az 1977. évi
oktatasi tv. ki is mondott: két fonél nem lehet tobb fogyatékos gyermek egy osztalyban.
Hazankban Csdnyi Yvonne (1995) évekkel késobb vizsgalatai soran ugyanerre a megalla-
pitasra jutott. Az olasz szabalyozas azért is kiemelt jelentéségi, mivel Magyarorszagon
napjainkban sincs jogi el6iras az integralt tanulok idealis 1étszamaranyara egy befogado
osztalyban, csupan szakmai szervezetek fogalmaztak meg egy hozzavetdlegesen 10-15%-
os SNI tanuloi ratat, illetve a befogadd osztalyok 1étszamara vonatkozo idealis 20 f6s osz-
talylétszamot (Balla, 2009). 1975-ben hazankban materialista-ateista vilagnézet uralko-
dott (Mészdros, Német és Pukdanszky, 2004), ami jelentdsen kihatott a tarsadalom fogyaté-
kos személyekkel kapcsolatos nézeteire. Ekkor a tarsadalom szemében a fogyatékossaggal
¢16 személyek értéktelenck voltak, akik gazdasagi terhet jelentettek az allamnak, amit to-
vabb erdsitett oktatasi helyzetiik is. Az 1975-t61 1980-ig terjedd idészakban az oktatasbol,
képzésbal teljesen kirekesztették, képezhetetlennek tartottak dket, ezaltal a tarsadalom pe-
riféridjara szorultak, igy sokan szocialis kirekesztettségben, csaladjuktol, otthonuktol ta-
voli intézetben éltek. Osszességében az lathato, hogy a csaladi kapcsolatok hianya, az el-
kiilonitett nevelés dominalt ebben az idészakban (Gordosné, 1978). Az 1970-es években
kiilfo1di tapasztalatok mintajara szakmai korokben megkezdédott az oktatas rendszerének,
tartalmanak feliilvizsgalata, tobbek kozott felmeriilt a tarsadalmi integracio és a gyogype-
dagogiai rehabilitacio igénye (Gollesz, 1979; Gordosné, 1978).

1980 és 1985 kozott egységes politikai célkitizések még nem alakultak ki a fogyaté-
kossaggal €16 személyekkel kapcsolatban, am hazankban megkezdddott a kozelités a kiil-
foldon uralkodé oktataspolitikai célokhoz. A tarsadalomképben mar megjelent a korlato-
zott szocializacid, mely torekvés az 1990-es évek végéig fennmaradt. Angliaban az el6z6
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szakaszban megfogalmazodo szakmai igények hatasara az 1981. évi tv. fogalomhasznala-
taba bekeriilt a specialis nevelési sziikséglet fogalma, tovabba rogzitették a mindenkit
megilletd szabad iskolavalasztas jogat. Magyarorszagon a szakmai és a politikai célok
egyeztek abban, hogy a fogyatékos tanulét fel kell késziteni az 6nallé munkavégzésre. Az
elképzelés mogott az a tarsadalompolitikai igény htizodott meg, hogy a fogyatékos sze-
mély foglalkoztatasa és a tarsadalomba vald beilleszkedése révén az allam a szocialis ki-
adasait csokkenteni tudja. Ebben az iddszakban teremtédtek meg Magyarorszagon a fo-
gyatékossaggal ¢l6 felnbttek szocialis ellatasanak alapjai, mindekdzben Eurdpaban, a

crrr

rol, tovabba az életfeltételeik atlagossa, a megszokotthoz minél kozelebbivé tételérdl gon-
dolkodtak.

A hazai szakmai célokban egyre er6sodott a pedagdgiai megujulas igénye, ami meg-
jelent a pedagdgiai gyakorlatban is, példaul a specidlis intézmények kisérletet tettek az
alapismeretek ¢s készségek elsajatittatasara. Az 1985. évi L. tv. az oktatasrol arnyaltabban
foglalkozik a fogyatékossag kérdésével, nemcsak €letkori, hanem egyéb sajatossagokat is
emlit, deklaralja, hogy az allam a fogyatékossaggal ¢16 gyermekek oktatasarol fokozottan
gondoskodik* ugyanakkor a képezhetetlenség mint kategoria tovabbra is jelen van: a tor-
vény szellemében fel kell menteni a képezhetetlennek mindsitett tanulot a tankStelezettség
teljesitése alol. Elorelépést jelentett, hogy az altalanos iskolak és kozépiskolak szdmara a
torvény eldirta, hogy figyelembe kell venniiik a tanul6 fogyatékossagat az oktatd-neveld
munkaban. A kisegit6 iskolai bizonyitvanyt egyenértékiinek ismerte el az altalanos iskolai
bizonyitvannyal, ezzel lehetévé téve a kdzépiskolai tovabbtanulast. A csalad- és gyermek-
képben az el6z6 szakasz eszméi voltak az iranyadoak.

Az 1985-t6] 1990-ig tartd id6szakban megjelent a nemzetkdzi politikai célkitlizések
kozott az esélyteremtés iranyelve (ENSZ-egyezmény, 1989%), melynek hatdsara pozitiv
valtozasok kovetkeztek be az iskolaképben. Hazankban bevezették az 1985. évi 9. tor-
vényerejli rendeletet®, melynek eredményeképpen megsziintek a kisegitd iskolak, illetve
az altalanos iskola mellett miik6do kisegitd osztalyok, bar még mindig a jobb képességii
gyermekek voltak kedvezébb helyzetben az iskolai esélyek terén. Iddkozben valtozott a
csaladszerkezet: megkezd6dott a nuklearis csaladmodell — sziil6k és a fogyatékossaggal
¢16 gyermek — kialakulasa, illetve megjelentek az egysziil6s csaladok.

1990 és 1995 ko6zott, a rendszervaltas utan a konzervativ kormanyzasban a politikai
célok kozott megjelentek olyan elképzelések is, amelyek kedveztek a fogyatékosiigyi po-
litikanak, megszaporodtak az esélyegyenldségi célkitlizések. Az Eurdpai Unid tagallamai
elkotelez8dtek az integracio mellett (ENSZ, 19937), a nemzetkozi trendek hatdsara Ma-

4 L. 1985. évi L. tv. az oktatasrol 9. § (3) bek.

A Gyermek jogairol sz616 ENSZ Egyezményt (Convention on the Rights of the Child) az ENSZ Kozgytilése
44/25 hatarozataban, New Yorkban fogadta el 1989. november 20-an.

L. 1985. évi 9. torvényerejl rendelet a szakmai rehabilitaciorol és a foglalkoztatasrol (rokkant személyek)
sz616 egyezmény kihirdetésérél, Genf

1993. december 20-an az ENSZ kozgytilése elfogadta a Fogyatékossaggal €16 emberek esélyegyenléségének
szabalyai (The Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with Disabilities were adopted
by the United Nations General Assembly) cimii dokumentumot.
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gyarorszagon is jelent0s valtozasok kdvetkeztek be mind az oktataspolitika, mind a szoci-
alpolitika terén. Az oktatas demokratizalodasanak szellemiségében megsziiletett a Kozok-
tatasrol szold 1993. évi LXXIX. tv., 1j utat nyitva a gyogypedagodgiai intézményes neve-
lésnek. Europaban megjelent az iskolai integracio eldszele, ami az oktataspolitika tertile-
tén mérfoldkonek szamitott. A nemzetkdzi elvekkel és célokkal 6sszhangban, a térvény
szellemében kimondatott, hogy nincsen képezhetetlen fogyatékos személy. Ez a rendelke-
z¢€s az oktatas demokratizalodasanak kovetkeztében mar elorevetitette valamennyi fogya-
tékossagi csoportba tartozo ember szamara az egységes iskolaztatasi lehetdségek megte-
remtését. Az elképzelés gyakorlati megvaldsitasa még napjainkban is csak a jogszabalyok
szintjén torténik meg, mivel az intézményrendszer kiilonb6zo szintjeinek atjarhatéosaga
nem biztositott a fogyatékossaggal €16 tanulok szamara.

A pedagdgiai néz6pontok korébe begyliriizott az 6kologiai szemléletmod, ahol a gyer-
mek és a kornyezete kertiil elétérbe, ezzel kialakult a fogyatékos személyekrél vald gon-
doskodas holisztikus szemlélete (Haeberlin, 1990). A gyogypedagdgia fogalomhasznala-
taba ¢s alkalmazott modszereinek korébe beépiilt a gyogyitd nevelés, illetve ekkor alakul-
tak ki a differenciald pedagogia alapjai. A szocialpolitikai gyakorlat mérfoldkovét jelen-
tette a szocialis igazgatasrol és szocialis ellatasokrol szold 1993. évi III. tv. hatalyba 1¢é-
pése, ami alapjan a fogyatékossaggal €16 személyek megvalaszthatjak a szamukra legide-
alisabbnak gondolt ellatasi format, vagyis a csaladi, lakootthoni vagy az intézményes ne-
velést. Mindkét szakpolitika teriiletén megkezdddtek a szakmakozi egytittmiikodések és
tapasztalatcserék. A politikai események hatdsara jelentds valtozasok kovetkeztek be a
tarsadalomképben is. Mig Europa-szerte a fogyatékossaggal €16k tarsadalmi integraciorol
beszéltek, onérvényesitésre képes, jogilag egyenld felnott emberként tekintettek rajuk, ad-
dig hazénkban a fogyatékossaggal €16 emberek szocialis integraciojarol folyt a diskurzus.
A felnéttképben elkezdett kibontakozni az dnérvényesitd, jogilag egyenld ember képe.
Ebben az idészakban a csaladképben nem tortént valtozas, ellenben a gyermekekkel kap-
csolatban kirajzolodott a tobblettimogatéasra szorul6 gyermek képe.

Az 1995-t61 2000-ig terjedd iddszakban folytatodtak a korabban megkezdett esély-
egyenlségi torekvések, Magyarorszag ratifikalta az esélyegyenléségi® és a gyermekvé-
delmi torvényt®. Az eurdpai fogyatékosiigyi politikdban megjelent a fogyatékossaggal €16
ember megértésének, elfogadasanak gondolata'®, tovabba hazankban is hangstlyos szere-
pet kapott a legkevésbé korlatozo kornyezet (Papp, 2012) megteremése is. A pozitiv
diszkriminacios torekvések hatasara elkezdett kialakulni egy mindenkit elfogadobb tarsa-
dalom képe, innentdl kezdve a fogyatékossaggal €16 emberre, mint a tarsadalmi integraci-
ora képes személyre tekintlink. Az oktatasi torvények modositasa megteremtette az okta-
tasi forma megvalasztasanak lehetOségét: integralt keretek kozott vagy specialis intéz-
ményben tanul-e a gyermek. Egyre elfogadottabba valik a fogyatékos gyermek pszicho-
szocialis elfogadédsa, az osztalytermi gyakorlatban megfogalmazdodik a kompetencia-
transzfer szerepének, vagyis a pedagogiai €s a gyogypedagogiai tudas integralasanak fon-
tossaga, sziikségessége (Speck, 1998; Feuser, 1997).

8 L.2003. évi CXXV. térvény az egyenlé banasmédrol és az esélyegyenldség elémozditasarol
9 L.1997. évi XXXI tv. a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol
10 1. 1998. évi XXVI. torvény a fogyatékos személyek jogairdl és esélyegyenléségiik biztositasarol szolo

326



A fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos holisztikus megkozelitések kialakulasanak dsszefiiggései

2000 és 2005 kozott tovabb folytatodtak a fogyatékossaggal €16 személyekrdl valod po-
zitiv diszkriminacios torekvések. Eurdpa tarsadalma egyre inkabb elkezdte felismerni a
kozos értékeket, tovabba a fogyatékossagiigyi politika megfogalmazta az 6ssztarsadalmi
befogadas eszméjét és a szegregacid tilalmat, mely intézkedések hozzajarultak az eldité-
let-mentesebb tarsadalmi gondolkodashoz. Tarsadalmi igényként megjelent a fogyatékos-
sagpolitikai torekvések kozott, hogy valamennyi embertarsunk egyenld felnott személy-
ként tekinthessen a fogyatékossaggal €16 személyekre. Az elképzelés gyakorlati megvalo-
sulasanak egyik sarokkovét képezi a fogyatékos felnbttek képzésének biztositasall, hiszen
csak megfelelden képzett személy lesz képes dnfenntartasra és munkavégzésre. A politikai
torekvések a gyermekekrdl valé gondolkodasban is megjelentek, egyre elfogadottabba
valt a gyermekek specialis sziikségleteinek felismerése, illetve az igényjogosultsag meg-
allapitasatol kezdddo ellatasuk biztositasa.

A 2005 és 2010 kozotti idészakot a hatarokat ativeld kozos politikai gondolkodas jel-
lemezte, példaul az altalanos emberi jogok széles korii biztositasa. Hazankban ezt a 2007.
évi XCII. tv.*? teremtette meg, szamos valtozast hozva ezzel az oktatas teriiletére, példaul
ilyen a sajatos nevelési igényli gyermek jogainak elismerése és biztositasa, illetve a gyogy-
pedagdgiai intézményekben is lehetdvé valt a didkonkormanyzat miikodése. Anglidban a
pedagdgiai gyakorlatban megjelent az oktatas inkluziv megkozelitése, melynek nevelésfi-
lozofiai alapjat az univerzalis pedagogia (universal education) jelenti, ami a korabban
hasznalt differencialt nevelési-oktatasi célokat felszdmolva egy minden gyermekre kozos
nevelési-oktatasi célokat hatarozott meg (Warnock, 2005; Peté és Endre, 2008). Ravila-
gitva arra, hogy a tanulok kozotti kiilonbségek elemzése és azonositdsa mar nem csopor-
tositasi alap, hanem kiindulési pont a nevelési-oktatasi igények meghatarozasahoz, azaz
kinek mennyi és milyen jellegii segitségre van sziiksége a célok eléréséhez (Petd és Endre,
2008). A tarsadalomképet, hasonloan a csaladképhez és a gyermekképhez, még uraltak,
sOt napjainkban is uraljak az el6z6 id6szak eszméi, torekvései.

2010-t6l napjainkig szintén megfigyelhetok a k6zos politikai torekvések az iskolai le-
morzsolodas megsziintetése és a méltanyosabb koznevelési rendszer megteremtése terii-
letén (European Commission, 2011). Az oktatas teriiletén a megajulé dgazati jogszabaly*®
nagyobb teret enged az integralt oktatasnak a tdmogatorendszere, a pedagogiai szakszol-
galat kialakitasaval, tovabba a torvény biztositani kivanja valamennyi fogyatékossaggal
€16 tanul6 oktatasanak lehetdségét.

Osszefoglalva, a fogyatékos személyekkel kapcsolatban a nemzetkozi folyamatoktol
eltérd fejlodési iranyok nem tlintek ki, Magyarorszag csatlakozott a kiilonb6z6 id6északok
nemzetko6zi politikai céljaihoz. Eléfordult, hogy ezt Eurdépaban az elsdk kozott sikeriilt
megtenni, amikor az ENSZ-egyezményt (2006) elséként ratifikaltuk a 2007. évi XCIL
torvénnyel. Ebben kimondatott, hogy az emberi jogok és az alapvetd szabadsagjogok tel-
jes korti biztositasa megilleti a fogyatékossaggal €16 személyeket. Azonban jelenleg sokuk

L. 2001. évi CI. térvény a fogyatékos felndttek képzésének biztositasa; tovabba a 2005. évi CXXXIXC. tor-
vény a felsdoktatasrol; valamint a 29/2002. (V.17.) OM rendelet a fogyatékos hallgatok jogai a felsdoktatas-
ban

12.1,.2007. évi XCIL. tdrvény a fogyatékossaggal €16 személyek jogairdl szolo egyezményrdl
131, 2011. évi CXC. tv. a nemzeti kdznevelésrél
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szamara mégis elérhetetlenek ezek az egyenld esélyek, habar 1993 6ta nincsen képezhe-
tetlennek mindsitett fogyatékos személy, am a sulyosan és halmozottan sériilt tanulok fej-
leszt6 iskolai nevelése még nem teljesen megoldott hazankban, holott a kdznevelési tv.
rendelkezései kozott mar szerepel, hogy a kdznevelési intézmények biztositjak valameny-
nyi sajatos nevelési igényl gyermek oktatasat. Napjainkban a fogyatékossaggal €16 sze-
mélyek foglalkoztatdsaval kapcsolatban a nemzetkozi és a hazai ajanlasok egyetértésben
azt hangsulyozzak, hogy a megvaltozott munkaképességli emberek szamara az integralt
foglalkoztatast kell célként kitlizni, azaz a foglalkoztatési integraciojuk terén az elérendd
cél a komplex foglalkoztatasi rehabilitdciojuk megteremtése (Szelld, 2009). Magyarorszag
fogyatékossagiigyi politikdja és jogalkotasa még sosem kovette ilyen 1éptékben a nemzet-
kozi politikai célokat és iranyelveket, mint napjainkban, ezért ma nem az a kérdés, hogy a
fogyatékossagiigyi politika €s a jogalkotas képes lesz-e 1épés tartani a nemzetkozi elvekkel
és célokkal, hanem az, hogy mennyire marad el ezektdl a gyakorlati megvalositas. Vizs-
galatunk soran egyértelmiien kirajzolodott, hogy a politikai intézkedéseket kdvetd tarsa-
dalmi valtozasok eléréséhez idore van sziikség.

Osszegzés

Munkankban a hazai gyogypedagogiat érintd nemzetkdzi hatdsok nyoman a teriiletet
érint6 fejlodési tendenciak és folyamatok tagabb, tarsadalomtudomanyi nézépontu nyo-
mon kovetésére vallalkoztunk. A fogyatékossaggal ¢é16 személyek esélyegyenldségének
kérdéskore igen sokrétil és Osszetett, szamos, példaul oktatasi, tarsadalmi, foglalkoztatas-
¢és gazdasagpolitikai vetiilete is van. Az egyes szakpolitikak szerepe csak Gsszességében
értelmezhetd a fogyatékossaggal é16 emberek helyzetének, esélyegyenldségének vizsga-
latakor. A kozneveléstdl a munka vilagaig iveld, ezért a tarsadalmi befogadastol a tarsa-
dalmi Gjraelosztésig szinte minden, a tarsadalmat kozvetleniil érintd kérdésre hatassal van
az esélyegyenlGség kérdése. A fogyatékossaggal ¢16 emberek beilleszkedése Gssztarsa-
dalmi, orszagos és eurdpai unios feladat is egyszerre. Koztudott, hogy a tarsadalmi kohé-
716 és a gazdasagi versenyképesség szoros dsszefliggésben allnak egymassal, hiszen a tar-
sadalmi kirekesztés felszamoldsaval megné az esély a fogyatékossaggal €16 személyek
foglalkoztatottsagara is, aminek elérésében nagy szerepet jatszik az oktatas- és a szocial-
politika is.

Munkankban az elméleti definiciok operacionalizalasa kozben felszinre keriiltek a fo-
galmak mogott meghtzodo terminologiai problémak, melyek szintén nemcsak a szakmai
kozosséget érintd kérdéseket vetnek fel, hanem jogi, s6t kormanyzati szintiieket is. Egy-
ségesitésiik ezért stratégiai jelentéségii kérdés, hiszen a szakpolitikak egyiittgondolkoda-
sanak ez az egyik alapfeltétele. A fogyatékossag értelmezési keretéhez kapesolddo kifeje-
zések vizsgalatabol kideriilt, hogy fontos tisztaban lenniink az egyes definicidokkal és a
szakteriiletek kiilonbozoségeivel ahhoz, hogy az esélyegyenldség kérdésérél érdemben
beszélhessiink. Mivel a fogalmak értelmezése sem hazai, sem nemzetkdzi szinten nem
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egységes, ami neheziti a szakmai és a tudomanyok kozotti kommunikaciot, napi gyakor-
latot, igy sziikségesnek bizonyult kisérletet tenni a napjainkban elfogadhat6 szakmai kife-
jezés megtalalasara.

Azok a politikai és tarsadalmi célok, amelyek a fogyatékos személyek integraciojat
kivanjak elésegiteni, a kozgondolkodas és a kozpolitika szerves részévé valtak. A szakpo-
litikak a kérdést tovabbra is elsdsorban a versenyképesség és a fenntarthato fejlodés biz-
tositdsa szempontjabol vizsgaljak. A fogyatékossagiigyi politikanak minden teriiletet at-
iveld, folyamatos és koherens fejlesztési programokra van sziiksége az inkluzié megte-
remtéséhez. A foglalkoztataspolitika kulcskérdése a kdvetkezod évtizedekben az lesz,
mennyire rugalmas a koznevelési rendszer, az esélyegyenléség megteremtésére sikeriil-e
megfeleld kormanyzati koncepcidval eléallni, valamint a szakpolitikak egységes szemlé-
leti rendszerét megalkotni. A szakpolitikak koziil az oktataspolitikara harul a fogyatékos-
sagligy megoldasanak koordinalasa, a programalkotas, ehhez a kapcsolodo szakpolitikak-
nak segitséget és timogato programokat kell nyujtaniuk.

Tanulmanyunkbdl kirajzolodott, hogy a fogyatékossaggal €16 személyek tarsadalmi
beilleszkedése érdekében nélkiilozhetetlen a kiilonb6zo tudomanyteriiletek operativ szak-
makozi egyiittmitkodése. Ehhez szeretnénk hozzajarulni jelen irassal az egységes szemlé-
letmod kialakitasanak els6 1épését megtéve.
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Szabo Diana

Melléklet

1. melléklet. A fogyatékossag fogalmak mogott hizodo eltérések tarsadalomtudomanyi né-
zépontu dsszehasonlitdsa

ldészak 1975-1980
'50 < Mo: Ertelmi fogyatékos; egészség karosodas; siketvak (Czeizel, Lanyiné és Ratay, 1978; Géllesz, 1979);
=8 | USA: exeptional educational needs (kiilonleges nevelési sziikséglet) (Mesterhazi, 2007), Anglia: specialis
§ % oktatasi sziikséglet (special educational needs); hatrannyal rendelkez6 gyerek (handicapped children); The
[3 < | Warnock Report (1978)

Orvos-bioldgiai modell; leiro jellegli; defektusorientalt nézépont; egyes fogyatékossagi csoportoknal jelen
van: sulyossag szerinti differencialas pl. értelmileg akadalyozottaknal (Ldnyiné, 2009)

Terminolégia
besoroldsa

Nincs egységes célkitlizés; Mo: materialista-ateista vilagnézet; USA: legkevésbé korlatozé kornyezet
(least reastricting enviroment) biztositasa (1975. évi oktatasi tv); Anglia: a specialis nevelési sziikségletil
gyerekeket integralni kell az oktatas és a kozosségi élet tertiletén

Altaldnos emberkép: id6s és a fogyatékos értéktelen; tarsadalmon kiviili; gazdasagi szempontbél jelentés
teher; tarsadalmi rehabilitacio, védémunkahely (Gollesz, 1979)

Tarsadalomkép | Politikai célok

5
:% Perifériara szorulas; onallo életvezetésreképtelenség; szocidlis kirekesztettség; felnétt értelmi fogyatékos
kS nevelése (Gollesz, 1979)
v
=
& Mo: Kirekesztettség; képezhetetlenség; egyhazi intézmény; specialis intézet; iskolai és otthoni kultura ko-
= z0otti illeszkedési zavar; megjelenik: egyéni adottsagok, mas kovetelmények; USA: sokoldalu pedagdgiai
2 vizsgalatok bevezetése; Olaszorszag: 2 fonél nem lehet tobb fogyatékos gyermek egy osztalyban; pedago-
,,: P . . rer o ;s

giai asszisztens biztositasa (1977. évi oktatasi tv.)
&
§ Kisgyermekkorban csaladi kapcsolatok hianya; elkiilonitett; nevelés; mintaad6: orvos neveld, gondozo,
E tanar
QO
8
v
-
£ Szocialisan kirekesztett, kiszolgaltatott, Szerencsétlen gyermek;
g
O
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1. melléklet folytatasa

Idoszak 1980-1985 1985-1990
%o | Botensie. Kirosodis(i _ s
B0 ™S etegség, karosodas(imparment); fogyatékossag . . . . . ‘
R Lo o - : Betegség — karosodas — fogyatékossag — hat-
'§ ‘g (disability); hatrany(handicap); behinderung (aka- rény'g de%'lciency (hiémyosség)gilin dnessg(vakség)
g ;E dalyozottsag); hianyossag (deficience); tiflopeda- (Ain;cow & Muncey, 1989)
E £ | gogia (Méhes, 1985; WHO, ICIDH, 1980) Y

Terminologia
besoroldsa

Orvos-bioldgiai modell; leiro jellegli kompetencia
orientalt nézGpont elterjedése (Papp, 2002)

Orvos-biologiai modell; leiré jellegii; kompeten-
cia orientalt nézépont; néhol megjelenik: stlyos-
sag szerinti differencialas

Mo: onfenntartasra valo felkészités fogyatékos sze-
mély foglalkoztatasa a szocialis kiadasok csokken-
tése (Szelld, 2009); Anglia: megjelenik a specialis
nevelési sziikséglet fogalom a tv-ben (1981. évi ok-
tatasi tv.)

Esclyteremtés a jobb képességliek szamara 1989;
egyezmény a gyermekek jogairdl, New York;
es¢lyteremtés alapvet6 szabalyai; Mo: fogyatéko-
sokrol valo allami gondoskodas (1985. évi L. tv.)

Tarsadalomkép | Politikai célok

Mo: korlatozott szocalizacio; el6itélet, diszkrimi-
nacid; ENSZ szervezetei: foglalkoztatasi rehabili-
tacid; normalizacio gondolata

Korlatozott szocalizacid; elditélet, diszkrimina-
cio; ENSZ szervezetei: foglalkoztatasi rehabilita-
cid

5
§ Kizsakmanyolt ember; az intézetben nevelkedett Kizsakmanyolt ember; az intézetben nevelkedett
S jobb képességilick dolgozhattak jobb képességiick dolgozhattak.
1S9

Mo: Specialis iskolakban: kisérletek az alapismere- Mo: iskoldk megkiilonbozteté nevének eltorlése;
§* tek és készségek elsajatitasara; onalldo munkavég- fejlesztd iskola létrejotte (1985. évi L. tv.) Megjele-
2 zésre valo felkészités; vakok nevelésénél: vallasos- nik: kisegit6 iskola; népiskola mellett miikodo ki-
= sdgra nevelés; szocialisan Kirekesztett (Gordosné, segité osztalyok; USA: integracio (mainsteaming)

2007); Anglia: szabad iskolavalasztasi jog (Lewis és Doorlag, 1987)
& L , ) . ,
S Az elbz6 id6szak csaladképe meghatarozo; néhol Nu!(learls Ssaladmﬁ)({el%, egyszul(?s (':saladmodell,
S ; Lo . . . de jellemzd az elkiilonitett nevelés is (pl.: fogya-
3 mar megjelenik: a nuklearis csaladmodell is. A P .
S tékosok apold, gondozd otthona)
&
=
E Tamaszra szoruld gyermek Tamaszra szorul6 gyermek
[
>
(O]
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1. melléklet folytatasa

Idészak 1990-1995
:§O % | Betegség — kéarosodas — fogyatékossag — hatrany (UNESCO, 1994; EC, 1990) egészségkarosodas; spe-
‘% ‘§ cialis nevelési sziikséglet (Ainscow, 1994) No: sonderpddagogischer Forderbedarf (gyogypedagogiai fej-
E ;;)2 lesztési sziikséglet) (Artiles, 2003); Mo: megvaltozott munkaképesség (1991. évi IV. tv. a foglalkoztatas-
$ < | rol)
g\)

Terminologia
besoroldsa

Zommel orvos-bioldgiai modellek- leird jelleggel; kompetencia orientélt nézépont; néhol megjelenik: st-
lyossag szerinti differencialas. USA: bio-pszico-szocialis megkozelités

Fogyatékossag elfogadasaval kapcsolatos pozitiv térekvések; a fogyatékossagon alapuld diszkriminacid
tilalma. USA: emberi jogok védelme (EC, 1990. évi tv.); tagallamok elkotelezddése az integracio mellett
(ENSZ, 1993); Mo: emberi jogok védelme (1993. évi XXXI. tv.); 1993. évi LXXIX. tv. a kdzoktatasrol;
1993. évi lll. tv: szocialis ellatasrol

Tarsadalomkép | Politikai célok

EU: tarsadalmi beilleszkedés; szocialis integraci6 USA: tarsadalmi beilleszkedés; teljes integracio;
Mo: egyenld jogok; megvalaszthato szocialis ellatasi forma: csaladi, lakootthoni, intézményi

&
= ..
=§ Onérvényesito, jogilag egyenlé ember képe; autonomia
€
EU: oktatds demokratizalasa; iskolai integracio, ,,mindenki iskoldja: egyenld alap-kozép, és felséfokt ok-
ﬁ* tatasi lehetéségek; Filozofikus gondolkodas: 6kologiai szemléletmod (gyermek és a kornyezete), holiszti-
b kus szemlélet eléretorése (Haeberlin, 1990); Mo: 1993-t61 minden fogyatékos gyermek/tanuld képezhetd;
3 fejlesztd felkészités;gyogyitd-neveld eljarasok, modszerek differencialasa; tanulasi képesség zavaranak
vizsgalata (Mesterhdzi, 1994); Szocialis intézmény: lakootthon megjelenése; szakmai kezdeményezések
)
‘;g Nuklearis csaladmodell; egysziilds csaladmodell, de jellemz6 az elkiilonitett nevelés is.
S
S
5
3
£ Tobblet-tamogatasra szoruld gyermek
g
O
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A fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos holisztikus megkozelitések kialakulasanak dsszefiiggései

1. melléklet folytatasa

Idészak 1995-2000
S
N % | Enyhe értelmi fogyatékos személy (Mesterhdzi, 1996) kiilonleges banasmédot igényld tanulé (Banfalvy,
g S | 1998, 1999; Hatos, 1996); tarsadalmi hatrany; (BNO, 1995; ENSZ, 1997; EU, 1997); specialis nevelési
§ i$ sziikséglet (Csdnyi, 1993, 1995); normalizacios elv hangsulyozasa (Speck, 1998; Biirli, 1997).
&~

Terminologia
besoroldsa

Orvos-biologiai modell, leird jellegii, kompetencia orientalt nézépont; Német nyelvteriileten: bio-pszicho
szocialis megkozelités, néhol megjelenik konkrét értékelés, csokken a fogalom negativ konnotacioja.

Mo: Rendszervaltas utani kormanystratégia: munkanélkiiliek visszaillesztése a munkaerépiacra; EU:
Amszterdami szerz6dés (European Communities, 1997): atfogd kozosségi stratégia iranyelvek, politikak
harmonizacidja; kompenzatorikus filozofia (Lordnd, 2002)

Tarsadalomkép | Politikai célok

Gyermekvédelem: 1997. évi XXXI tv. esélyegyenléség: 1998. évi XXVI. tv; eurdpai fogyatékosiigyi
politika: legkevésbé korlatozo kornyezet megteremtése; tarsadalmi integracio; fogyatékossag megértése,
elfogadasa, pozitiv diszkriminacio

&

=

=§ Integracio lehetdsége, 6nallo életvezetésre képes lehet

S

;;\ff Liberalis iskolaztatas eszménye; specialis mellett jelen van az integralt oktatas; kompenzalo, felzarkoztatd
~: programok elterjedése (hazankban is); EU: individualizacio; inkluzio; legkevésbé korlatozo kornyezet; No:
E megjelenik a ,,mindenkit integralni” szemlélet, kompetenciatranszfer szerep (Feuser, 1997)

&

F§ Nuklearis csaladmodell; egysziil6s csalad-modell, de jellemz6 az elkiilonitett nevelés is; cél: életfeltételek
NE kozelitése a ,,normalishoz” (Hatos, 1996)

O

&

=

g EU: Kiilonleges banasmodot igényld gyermek; individualizalt gyermek

3

>

O
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Szabo Diana

1. melléklet folytatasa

Idészak 2000-2005
:50 ¥ | Mo: megvaltozott nomenklatura pl.: tanuldsban akadalyozott-értelmileg akadalyozott (Mesterhdzi, 2001)
‘% ‘§ a funkcioképesség, a fogyatékossag, rokkantsag és az egészség nemzetkozi osztalyozasa, fogyatékos sze-
E ;;)2 mélyek joga, képesek jogaik érvényesitésére (WHO, 2001; FNO, 2001, 2003, 2004; UNESCO, 2005;
[;t £ | Biirli, 2003; specialis nevelési sziikségletii tanuld (EADSNE, 2003; May és Raskie, 2004; Réthy, 2002)

Terminologia
besoroldsa

Orvos-biologiai modell; kompetencia orientalt nézépont; objektivebb leird, konkrét értékelés, attekinthetd,
viszonyithato; Nemzetkozi szervezeteknél; USA-ban ill. egyes magyar szerz6knél megjelenik a bio-pszi-
cho-szocialis modell

Eurdpai Fogyatékosiigyi Stratégia (2004-2010) a fogyatékos személyekr6l pozitiv gondolkodas, kozdsségi
értékek felismerése; egyenlé banasmod és a szegregacio tilalma: 2003. évi CXXV. tv; horizontalis célok
az élet valamennyi teriiletén; hatranyos megkiilonboztetés tilalma

Tarsadalomkép | Politikai célok

Kozosségbe beilleszkedd ember; 6nérdekérvényesités (Kdlmdn és Konczei, 2002)

&

§ Egyenld esélyti felnétt; elfogado tarsadalom; feln6tt korban is biztositani a specialis felkészitést; élethosz-
= szig tartd tanulas; EU: munkaerpiaci esélyegyenldség;

Iz

& A 2001. évi CIL. tv.: fogyatékos felnéttek képzésének lehetdse emelt szintii normativa, egyénhez igazodo
§ fejlesztés; 29/2002. (V.17.) OM rendelet: a fogyatékos hallgatok jogai a felsGoktatasban; egyenld banas-
2 mod biztositasa; hatranyos megkiilonboztetés tilalma, korszerti technologiak hasznalata; épitett kornyezet;
= gyermekkozpontu iskola; USA: inkluziv oktatas; egyénhez igazitott fejleszté eljaras (May és Raskie, 2004)
&

F§ Nuklearis csaladmodell; egysziilos csaladmodell, de jellemz6 az elkiilonitett nevelés is; cél: életfeltételek
S kozelitése a ,,normalishoz”

S

&

=

% Specialis nevelési sziikségletii gyermek, gyermekkdzpontiisag

3

>

O
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A fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos holisztikus megkozelitések kialakulasanak dsszefiiggései

1. melléklet folytatasa

IdSszak 2005-2010
5.
;§° % Tarsadalmi hatrany; specialis nevelési sziikséglet (ENSZ, 2006; Konczei, 2009; Farkas, 2008; UNESCO,
'§ }\l 2010); intellektuélis képességzavar (Ldanyiné, 2009); inkluziv szemlélet (Koczor és Németh, 2007; Slee,
g i$ 2006; Buchner és mtsai., 2009)
=

Terminologia
besoroldsa

Szocialis modell; kompetencia orientalt nézépont; USA: bio-pszicho-szocialis modell, inkluziv szemlélet
(teljes befogadas)

Hatarokat ativeld kozos gondolkodas; antidiszkriminacios politika; ENSZ egyezmény:altalanos emberi jo-
gok széleskorii biztositasa; Mo: a felsdoktatasrol szol6 2005. évi CXXXIX. tv.; USA: IDEA- Fogyatékos
Személyek Oktatasi tv-e 2010

Tarsadalomkép | Politikai célok

Tarsadalmi szinti humanus szemlélet; tarsadalom: befogado, demokratikus berendezkedés; pluralizmus;
gazdasagi fejlettség fokozasa; fogyatékosokat érinté megerdsitd intézkedések (2007. évi XCIL. tv)

5

=

S Egyenld jogli ember

E

;;\ff Az intézményrendszer differencialtsaga; DOK, érdekérvényesités, szocilis képességek fejlesztésének le-
~: hetdsége; Mo: egyiitt és kiillonnevelés, intézménytipusok kozotti atjarhatosag nélkiil, pozitiv diszkrimina-
3 cig; tobbletpont a felsdoktatasban; Anglia: univerzalis pedagogia (universal education) (Warnock, 2005)
&

F§ Nuklearis csaladmodell; egysziilos csaladmodell, de jellemz6 az elkiilonitett nevelés is; cél: életfeltételek
S kozelitése a ,,normalishoz

S

&

=

= Specialis nevelési sziikségletii gyermek, gyermek-kozpontusag

g

(G
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Szabo Diana

1. melléklet folytatasa

Idészak 2010-2014
<SS | Sajatos nevelési igényli gyermek, specialis nevelési sziikségletii gyermek; fogyatékossaggal ¢16 személy
E ;;)2 (EADSNE, 2011, 2012; Papp, 2012; Radvdnyi és munkatarsai, 2013; Byrne, 2013; Szabd, 2014)
NS
=

Terminologia
besoroldsa

Bio-pszicho-szocialis modell; kompetencia orientalt nézépont

Fogyatékosiigyi Stratégia (2010-2020); Lemorzsolodas 2020 stratégiai program (European Commission,
2011); méltanyosabb kdznevelési rendszer megteremtése (2011. évi CXC. tv) a gyogypedagogiai szolgal-
tatasokhoz valo egyenl6 esélyii hozzaférés

Tarsadalomkép | Politikai célok

Az el6z06 id6szak tarsadalomképe meghatarozo. Teljes integracid (beolvadas)

&

§ A tarsadalom teljes értékii, hasznos tagja. Joga van a munkéhoz és szdmara a legkevésbé korlatozo kor-
= nyezet biztositasahoz.

Iz

& Az el6z6 id6szak iskolaképe meghatarozo. Szakmai igény: szegregalo intézményrendszer megsziintetése,
§ legkevésbé korlatozo kornyezet megteremtése (Papp, 2012); lemorzsolodas visszaszoritasa, inkluziv ok-
% tatas, a kétféle intézménytipus atjarhatosaga. Valamennyi fogyatékossaggal €16 gyermek oktatdsanak meg-
~ valositasa (fejleszto iskolai nevelés).

A

<

RS Nuklearis csaladmodell, illetve csonka csalad; cél: csaladi kozegben nevelkedés

3

&

=

g Specialis nevelési sziikségletli gyermek, individuum

g

O
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ABSTRACT

CONNECTIONS IN THE EVALUATION OF HOLISTIC APPROACHES TO THE DISABLED IN
HUNGARY

Diana Szab6

A search for scholarship on the history of educating handicapped students in Hungary has
produced only a few historically valuable comparative sociological studies. The aim of this
paper is to present a comprehensive picture of the development of special education in Hungary
and its present challenges. It also follows up on developmental trends in policy for the
handicapped with a socio-economic focus. In my research, | sought an answer to the question:
what kinds of original and unique developmental paths can be detected in the terminologies
used in national special education? And what kinds of sociological changes have been imposed
on it vis-a-vis the political aims and ideologies of the different eras? The sources of this
research are the relevant national and international regulations and the international and
national scholarly literature. In applying theoretical definitions, some terminological problems
concealed behind the notions have been addressed, thus also raising questions not only for
professional audiences, but also for legal and governmental ones. It is strategically important
that the various policies should be streamlined, as this is a basic condition of cooperation
between the various parties involved. The most important — indeed, urgent — policy problems
regarding the handicapped are also outlined.
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A TANULASI ORIENTACIOK ES VALTOZASAIK
TANULMANYOZASA KOZEPISKOLAS TANULOK KOREBEN

Ceglédi Erzsébet
Debreceni Egyetem, Humdn Tudomdnyok Doktori Iskola

Elméleti hattér

Az iskola falai kozott zajlo oktato-nevelé munka hatékonysagaval szemben olyan elvara-
sok fogalmazddnak meg, amelyek sikeres megvaldsitasdhoz a pedagégusok szakértelme
¢s elhivatottsaga mellett a tanulok tenni akarasa, preciz, pontos feladatvégzése elengedhe-
tetlen (Balogh, 1987). Napjainkra nyilvanvalova valt, hogy a hazai iskolai oktatas problé-
makkal kiizd (Balogh, 2004, 2011; Csapd, 2015; Molndr, 2015; Revakné, 2003). A meg-
novekedett informacidmennyiség és a szoros tanterv mellett egyre kevesebb id6 jut az
ismeretek rendszerezésére, gyakorlati alkalmazasara. Igy egyre siirgetébbé valik a mar
tobb évtizede megfogalmazodott igény arra, hogy az oktatdsnak olyan tanulokat kell ké-
peznie, akik képesek onalléan tanulni, problémat megoldani (Balogh, 1998, 2004, 2011;
Coombs,1971; Kiss, 1973; Math és Revakné, 2007; Mezd, 2002; Molnar, 2011; Revakné,
2010; Skinner, 1973). E célnak az elérése hatékonyan miikdd6 tanulési stratégiak hianya-
ban elképzelhetetlen. ,,A tanulasi stratégiak a tanulasi tevékenységre vonatkozo tervek,
amelyek az informaciogylijtést, az informacio feldolgozasat, és annak sziikség szerinti
eléhivasat foglaljak magukba™ (Toth, 2000. 152. 0.). El kell kiiloniteniink a tanulasi mod-
szerekt6l, melyek a tanulas soran alkalmazott technikakat jelentik, illetve a tanulési stra-
tégiak nem azonosak a tanulasi stilusokkal sem (76¢h, 2000). Das (1988) szerint ,,a tanu-
lasi stratégia az informaciofeldolgozo cselekedetek egy mintaja” (Mezd, 2002. 14. 0.), mig
,,a tanulasi stilus egyfajta hajlam, fogékonysag egy sajatos tanulasi stratégia alkalmaza-
sara” (Mezd, 2002. 14. 0.).

A tanulasi stratégiak vizsgalata a gyakorlatban nem hatarolhato6 el a motivacios elemek
tanulmanyozasatol. A hazai gyakorlatban legelterjedtebb a Kozéki és Entwistle-féle (1986)
tanulasi orientaciot vizsgalo kérdéiv, mely szintén tartalmaz motivaciora vonatkozo infor-
maciokat, ezért indokolt a stratégia sz6 helyett az orientacio kifejezés hasznalata. A kér-
doiv segitségével meghatarozhatd, hogy az illeté személyre melyik tanulasi stratégia jel-
lemz6 (Entwistle, 1988).

A kiilonb6z6 személyek eltérd tanulasi stratégiak irant nyitottak. Az egyik legismer-
tebb stratégia az SQ4R. Ez a kovetkezd I1épéseket foglalja magaban: elézetes attekintés
(Scan), kérdések alkotasa (Query), elolvasas (Read), az olvasott informaciok atgondolasa
(Reflect), felidézés (Recite) és ismétlo attekintés (Review) (Balogh, 2004; T6th, 2000). Ha
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a tananyag egyszeriibb, konnyebben értelmezhetd, illetve jol szervezett, akkor egyszerlibb
stratégia birtokaban is jo eredmény érhet6 el (Balogh, 2004; Garner, 1990). Ezért lehet-
séges az, hogy azok a didkok, akik az altalanos iskolai kihivasoknak még meg tudtak fe-
lelni, a kdzépiskolaban tanulasi problémakkal szembesiilnek. Sokan — figyelmen kiviil
hagyva az elsajatitando ismeret jellegét — gorcsosen ragaszkodnak egy adott helyzetben
csak mérsékelt siker elérésére lehetdséget biztositd tanulasi formahoz. A nem megfeleld
stratégia alkalmazasa a tanulasi id6 novekedéséhez, alacsony szinvonalu informaciofel-
dolgozashoz vezethet (Balogh, 2004; Mezé és Mezd, 2005; Téth, 2000). Az igy szerzett,
nem megfeleld érdemjegy kétféle modon hat a tanuldkra. Vagy tovabbi erbfeszitésre 6sz-
tonzi 6ket a siker érdekében, vagy feladjak és elvesztik érdeklddésiiket a tanultak irant
(Balogh, 2004; Toth, 2000).

A didkok altal eldnyben részesitett tanuldsi modok dsszhangban éallnak a tanulasrol
alkotott elképzeléseikkel. A tanulést aktiv (tudasalkoto, -atalakitd) tevékenységnek tekin-
t6 diakok az ismeretek megértésére torekednek, a mélyrehatold stratégiak alkalmazasat
helyezik el6térbe (Kdlmdn, 2006 idézi Gaskd, 2009. 9. 0.). Azonban a logikai kapcsolatok,
az Osszefiiggések keresése, a megértésen alapuld mélyrehatolé stratégia alkalmazasa csak
akkor lehet sikeres, ha a diak rendelkezik annak alkalmazasahoz sziikséges képességekkel,
és az adott témahoz kapcsolodo eldzetes ismeretekkel, ha felismeri a logikai kapcsolodasi
pontokat, illetve ismereteit a gyakorlatban is tudja alkalmazni (Balogh, 1987, 1998, 2006;
Csapd, 2004). A tanulast passziv, reproduktiv folyamatnak tekinté tanulok tgy vélik, hogy
a tanulas célja az ismeretek elsajatitasa és sziikség esetén annak felidézése. Egyesek
csupan az ismeretek gyarapitasara torekszenek, masok féként memorizalassal probaljak a
lehetd legtobb informaciot egyszerre emlékezetben tartani. Néhanyan ugyan torekednek
arra, hogy alkalmazzak az elsajatitott ismereteket a feladatmegoldasok soran, azonban ez
az alkalmazas csak felszines, mechanikus (Kdlmdn, 2006 idézi Gaské, 2009. 9. 0.).

A tananyag jellegének megfelelden kivalasztott stratégia alkalmazasa tehat eldsegiti a
tanulas sikerességét (Andreassen és Salatas-Waters, 1989; Balogh, 2004; Cox, 1994;
Paris, Lipson és Wixson, 1983; Ringel és Springer, 1980; Scruggs és Mastropieri, 1988).
Ez pozitivan hat a tanulé Onbizalmara, ami a stratégiak tudatos alkalmazasat erdsiti
(Balogh, 2006). A siker elérésére és a kudarc elkeriilésére valo torekvés jelentds hatassal
van a tanulasi stratégiak alkalmazasara. Aki a sikert az erdfeszités eredményének tekinti,
tobb stratégiat alkalmaz (Ames és Archer, 1988; Balogh, 2011; Chandler és Pengilly,
1993; Schraw, Horn, Thorndike-Christ és Bruning, 1995). Ezt a Balogh (2011) altal
végzett kutatasok eredményei is alatimasztjak, vizsgalva az Orszagos Arany Janos Tehet-
séggondozd Programba bevalogatott 14-17 éves didkokat. Nagyszamu, reprezentativ
minta alapjan igazolta, hogy a tehetséges didkok korében a holista, a lelkiismeretes és a
megértésre vald torekvés orientacidja a meghatarozo6. Ugyanakkor felhivta a figyelmet a
sikerorientacionak a tanuldsi orientacidk rangsoraban elfoglalt hatranyos helyzetére,
valamint az instrumentalis tényezd erds voltat is kedvezdtlennek mindsitette. A vizsgalat
soran a mechanikus tanulés, a szerialista, az instrumentalis tényez0 €s a kudarckeriilés
kozott pozitiv korrelaciot figyelt meg. Ez a szoros kapcsolat bizonyitja, hogy a lemaradas-
tol, a kudarctdl valo félelem motivalatlansaghoz vezet, ami hajlamossa teheti a tanulét a
mechanikus tanulasra, ezaltal teljesitménye csokken (Balogh, 2011; Gomory, 2013). A
magolas, a reprodukald stratégia alkalmazasa nem alkalmas arra, hogy hosszl tavra sz610,
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a gyakorlati feladatokban is alkalmazhaté tudéssal vértezze fel a tanulot. A szerialista
tényez6 erls jellege — a tények, részletek pontos megjegyzésére torekvés — a kudarctol
valo félelembdl és a jo jegy megszerzésére torekvésbol (instrumentalis orientacid) fakad,
szintén ersitve a mechanikus tanulast (Balogh, 2011).

A sikerre valo torekvésnek a mélyrehatold tanulasi moédok hasznalataban kisebb a
jelentdsége, mint a kudarctdl vald félelemnek a mechanikus tanulasban (Balogh, 2011).
Tobb kutatas is igazolja, hogy a magyar didkok foként a mechanikus tanulést részesitik
elényben annak ellenére, hogy a pedagogusok évtizedek ota, folyamatosan kiizdenek
azért, hogy didkjaikat tudatos, értelmes tanulasra neveljék (B. Németh és Habok, 2006).
Gomory (2013) altalanos iskolasok korében végzett vizsgalata és Balogh (2004) ered-
ményei is azt igazoltak, hogy a tehetséges tanulok hatékonyabban alkalmazzak a tanulasi
stratégiakat, és feltételezhetd, hogy részben ennek kdszonhetd jobb teljesitményiik
(Balogh, 2004; Gomory, 2008, 2013).

Pask (1988) megérté és miiveleti tanulast kiilonboztetett meg. Ugy gondolta, hogy
egyes személyek mindkét stratégiat tudjak alkalmazni a feladat jellegének megfelelen.
Oket rugalmas (versatile) tanuloknak nevezte (Mezd, 2002). Korabbi vizsgilatok mar
részletesen elemezték a tanulési stratégiak intelligenciaval és szorongassal vald kapcsola-
tat (pl. Balogh, 2011; Gomory, 2013). E vizsgalatok szerint nincs kimutathaté érdemi kap-
csolat az altalanos intellektualis képességek és a tanulasi modszerek kozott (Balogh,
2011). Az azonban jellemzd, hogy minél értelmesebbnek bizonyult valaki, annal inkabb
keriilte a mechanikus tanuldst. A reprodukal6 orientacio és a szorongas kozott pozitiv kor-
relacio all fenn: minél szorongobb valaki, annal inkabb hajlamos a mechanikus tanulasra
(Balogh, 2011; Gomory, 2013). A szorongas gatolja a feladatrelevans informacio feldol-
gozasat, ily modon a tanuld nem tud a megoldasra Gsszpontositani. Azonban a begyakorolt
képességekre nincs hatassal (76th, 2000), ezért ragaszkodnak a diakok a reprodukal¢ stra-
tégiahoz, ami biztonsagérzetet nyujt szamukra.

Tobb kutatas is felhivta a figyelmet arra, hogy a megfeleld tanulasi stratégia alkalma-
zasa fokozza a tanulas hatékonysagat (pl. Cox, 1994; Newstead, 1992; Revdkné, 2010).
Kozépiskolasok korében végzett vizsgalata soran Revakné biologiafeladatok révén tanul-
manyozta a tanulok problémamegoldd képességét. Azt tapasztalta, hogy a megértést és
elemzést segité modszereket alkalmazok szignifikansan jobb eredményt értek el a megol-
dasok értékelésében és magyarazataban (Revdak-Markdczi, Toth-Kosztin, Téth, Dobo-Ta-
rai, Schneider és Oberidnder, 2008; Revakné, 2010; Schneider, Oberidnder, Téth, Dobé-
Tarai és Revik-Markoczi, 2008). Eddigi vizsgalati eredményeink (Ceglédi és Mdth, 2013)
azt igazoltak, hogy bioldgiabdl a tantargyi teljesitmény sikerességében a szervezett tanu-
lasi orientacidnak meghatarozé a szerepe. Ez arra 0sztonzott, hogy a tanuldsi orientaciod
tantargyi teljesitményre gyakorolt hatdsat alaposabban megvizsgaljuk.

A kutatas célja, hipotézisei

A hazai kutatasok (Balogh, 2011; B. Németh és Habok, 2006) atfogd képet adtak a kozép-
iskolas korosztaly tanulasi stratégiajarol, illetve annak intelligenciaval, szorongassal valo
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kapcsolatardl. Célunk az volt, hogy ezeket a kérdéseket némileg masként vessiik fel azal-
tal, hogy a tanulasi orientacio teszt hagyomanyos, folytonos értékelése helyett olyan tipu-
sokat talaljunk, melyek a gyakorlati pedagogia szempontjabol jol értelmezheték. Az volt
a cél, hogy valaszt kapjunk arra, hogy az alkalmazott stratégiak koziil, mely biztositja a
legjobb eredmény elérését biologiabol.

Vizsgalatunk soran a kdvetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg: (1) A tanulasi orien-
tacio valtozik az id6 elérehaladtaval. A valtozas jellege jol értelmezhetd, a klaszterek min-
tazata Osszefliggésbe hozhato a pszichologiai tényezokkel. (2) A klaszterbe tartozas 6sz-
szefliggést mutat a tantargyi teljesitménnyel, az intelligenciaval és a kreativitassal is. A
klaszterbe tartozas segit értelmezni, hogy az illetd milyen szinten teljesit az intelligencia
€s a kreativitas tekintetében. Ezen Osszefiiggések értékeinek valtozasa egyben teljesit-
ménybeli valtozast is jelent. (3) A tanulasi orientacid 0sszefiigg a szorongassal. A valtozas
lényege a szorongas csdkkentésére iranyul.

Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Minta és adatfelvétel

A vizsgalatban 345 kozépiskolds tanuld (16 és 17 évesek) vett részt. A vizsgalat 6t
varosban (Gyodngyos, Mezokovesd, Plispokladany, Sarospatak és Szerencs), iskolanként
két parhuzamos osztalyban zajlott. Kisvarosi iskolak atlagos képességii didkjai vettek részt
a felmérésben.

A tanuldk az altalanos tanterv alapjan, azonos kovetelményrendszernek megfelelden,
azonos 6raszamban tanultak a biologiat. A targy kivalasztasakor fontosnak éreztiik, hogy
— nem érettségi tantargyrol 1évén sz6 — nincsenek kiilsé kényszeritd hatasok (nem szamit
bele a felvételibe, nem kdtelez6 érettségizni beldle), tehat a bioldgidhoz valo viszonyt ezek
a tényez6k — feltehetéen — nem befolyasoltak.

A szerialis, longitudinalis vizsgalat két tanévet vett igénybe, melynek kezdetén (2004
0szén, 10. évfolyam eleje) és végén (11. évfolyam vége) a tanulok pszichologiai teszteket
oldottak meg. Ezek segitségével kovettitk nyomon a didkok iskolahoz, tanulashoz, biolo-
gia tantargyhoz fiiz6d6 viszonyat. A két tanév soran a didkok hét dolgozatot irtak meg a
tantargyi teljesitmény mérésére.

Modszerek

A didkok tanulasi stratégiajanak feltérképezéséhez a Kozéki és Entwistle-féle (1986)
tanulasi orientaciot vizsgalod kérddivet alkalmaztuk (7oth, 1999). Alkalmazasanak oka,
hogy ezt a modszert kiilf61don is gyakran hasznaljak, illetve hazankban nincs mas, e cél-
nak megfeleld, atfogo vizsgalati eszkdz (Gomdry, 2013). A kérdoiv allitasai tiz kategori-
aba sorolhatok, melyek harom tanulasi stratégiat alkotnak:
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Meélyrehatolo stratégia
a) Mélyrehat6: a dolgok megértése, az Osszefiiggések feltarasa;
b) Holista: az 6sszefiiggések meglatasa, a széles attekintésnek az igénye, amely
soran fontos szerepet kap a gyors kovetkeztetések megallapitasa;
c) Intrinsic: a tanulas és a tantargy iranti érdekl6dés.

Reprodukalo stratégia
a) Reprodukald: a tények és részletek megjegyzésére torekvés, a mechanikus ta-
nulds dominanciaja;
b) Szerialista: a tényekre, a részletekre koncentralas;
c) Kudarckeriils: a lemaradastol, a gyenge teljesitményt6l valod félelem.

Szervezett stratégia
a) Szervezett: j0 munkaszervezéssel a legjobb eredmény elérésére vald torekvés;
b) Sikerorientalt: az 6nértékelés fenntartasa érdekében a lehetd legjobb eredmény
elérése;
c) Lelkiismeretes: a tanuld a jo eredmény elérése érdekében aldozatokra is képes.

A kérdo6iv kiegészitd kategéridja az instrumentalis tényezd, ami azt mutatja meg, hogy
a tanul6 csak a jo jegy, a sikeres bizonyitvany, a kiilsé jutalom megszerzése miatt tanul
(Balogh, 1998, 2004; T6th, 1999). A vizsgalat soran kiilon elemeztiik az egyes orientaci-
okat, melyek a klaszterbe tartozas alapjaul szolgaltak.

A vizsgalat soran a tanulok intelligencidjanak mérésére a Raven Standard Progressziv
Matrix 36 itembdl allo valtozatat hasznaltuk. E nonverbalis teszt elénye, hogy kikiiszoboli
az eltérd kulturalis hattérbdl, a nyelvhasznalatbol, illetve a korabbi tanulmanyokbol fa-
kadoé kiilonbségeket. A teszt ,,a megfigyel6képességet, a strukturalis viszonyok meglata-
sat, a feltart informacidok észben tartasat (rovid lejarati memoria) és az informaciokkal
egyszerre tobb sikon torténd miveletvégzés képességét vizsgalja” (Kulcsar, 1982.
171.0.).

A tanulok kreativitasat a figuralis tesztek kozé tartozo kérok teszt segitségével vizs-
galtuk (Munkatigyi Kutatdintézet, 1989). A teszt az originalitast, a flexibilitast és a
fluenciat méri fel (Munkatigyi Kutatointézet, 1989) Az originalitas (eredetiség) magas ér-
téke a valaszok egyediségét, szokatlansagat, Gjszeriiségét tiikrozi. A flexibilitas (szellemi
rugalmassag, szempontvaltas képessége) ,,segit az egyik témarodl, elemrdl a masikra valod
atvaltasban, egy ismeretnek mas 6sszefliggésben torténd felhasznalasaban, a gondolkodas
kitaposott Utjanak elhagyasaban, a mar ismertt6l vald elszakadasban” (Herskovits és
Gefferth, 2000. 26. 0.). Mérése a tételre adott valaszok kategdriakba sorolasaval torténik.
Magas értéke arrdl arulkodik, hogy a didk a feladatot tobb oldalrél kozelitette meg. A
fluencia egy mennyiségi mutato, mely az értékelhetd valaszok szamaval mérhet6. Magas
értéke azt a konnyedséget tiikrozi, ahogy a kiilonb6z6 gondolatok, 6tletek elétornek.

A tanuldk szorongdsdnak mérésére a TAI-H (T6th, 1999) kérdbivet alkalmaztuk, mely
a tanulok szamonkérési szituaciohoz kapcsolddoé szorongasardl szolgaltat informaciot. A
kérd6iv az aggodalom és az emocionalis izgalom alskalara tagolodik (Bota, 2004; Toth,
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1999). Az aggodalom alskala a teljesitmény értékelésével, illetve a szamonkérés kovet-
kezményeivel kapcsolatos szorongast méri, az emocionalis izgalom alskéla a szamonké-
rési szituacidban tapasztaltakat térképezi fel (Gomary, 2006).

A tantargyi teljesitményt az iskolai élet mindennapjainak szerves részét alkotd téma-
zard dolgozatok segitségével kdvettilk nyomon. A két tanév soran 6sszesen hét alkalom-
mal keriilt sor témazaro dolgozat irdsara. A feladatlapok dsszeallitasanal a jelenleg is hasz-
nalatban 1év6 feladatgylijteményeket vettiik alapul. Valamennyi dolgozat 31 itembdl allt,
azonos clv alapjan épiilt fel, azonos feladattipusokat (fogalommeghatarozas, tesztek, tab-
lazatkiegészités, abrafelismerés) tartalmazott. A dolgozatok értékelése egységes javitasi
utmutato6 alapjan tortént.

Az empirikus vizsgalat eredménye

A vizsgalat sordn kdzponti szerepet kapott a tanuldsi orientacié tanulmanyozasa. A teszt
értékelésekor itemszinti adatok alapjan vizsgaltuk annak megbizhatésagat, azt a kapott
Cronbach-a értékekkel jellemeztiik (1. tablazat).

1. tablazat. A tanulasi orientdacio kérdoiv megbizhatosagi mutatoi

Cronbach-a értékek

Osszetevik A vizsgalat kezdetén A vizsgalat végén
Mélyrehato 0,58 0,64
Holista 0,42 0,56
Intrinsic 0,70 0,76
Reprodukald 0,46 0,46
Szerialista 0,23 0,45
Instrumentalis 0,63 0,49
Kudarckertil$ 0,70 0,70
Szervezett 0,64 0,59
Sikerorientalt 0,52 0,53
Lelkiismeretes 0,70 0,69

Az intelligencia-, a kreativitas- és a szorongasteszt mutatdi esetén megbizhatoak a mu-
tatok, az elso és a két év milva megismételt mérés értékeinek korrelacioi megfeleldek. Az
intelligenciateszt esetében a két mérés kozotti korrelacio 0,65 (p<0,01). Az intelligencia-
teszt eredménye gyenge pozitiv korreldciot mutatott a mélyrehaté (r=0,15, p=0,02) és a
holista orientacioval (r=0,20, p<0,01). Negativ korrelaciot tapasztaltunk az intelligencia-
teszt eredménye és a reprodukald (r=-0,21, p<0,01), illetve az instrumentalis tényezd
(r=-0,13, p=0,03) kozo6tt. Mindez azt jelenti, hogy az intelligenciatesztben gyengébben
teljesitOk hajlamosabbak a mechanikus tanulésra.
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A kreativitasteszt két mérési eredménye (a vizsgalat kezdetén és végén mért ered-
mények) kozott erds a kapcsolat. Az originalitas esetében a korrelacio 0,59 (p<0,01), a
flexibilitasnal 0,57 (p<0,01), a fluencia esetében 0,62 (p<0,01). A kreativitismutatok po-
zitiv Osszefliggést mutattak a mélyrehato és a holista orientacioval, mig negativ korrelaciot
a kreativitas reprodukald, a szervezett, az instrumentalis és a kudarckeriil6 orientacioval
valo kapcsolataban. A szorongasteszt esetében is pozitiv szignifikans kapcsolatot talaltunk
a két mérés eredménye kozott. Az aggodalom alskala esetében a korrelacio 0,50 (p<0,01),
az emocionalis izgalom alskala esetében 0,55 (p<0,01). Ez utal a teszt megbizhatosagara.
A szamonkérés eredményéhez és annak kévetkezményeihez kothet6 aggodalom szignifi-
kéansan pozitiv korrelaciot mutatott a reprodukal6 (r=0,32, p<0,01), a szerialista (r=0,17,
p<0,01), az instrumentalis (r=0,36, p<0,01) és a kudarckeriild (r=0,54, p<0,01)
orientacioval. Az emocionalis izgalom alskala esetében ez még kiegésziilt a lelkiismeretes
orientacioval (r=0,24, p<0,01). Negativ kapcsolatot talaltunk az aggodalomnak a mélyre-
hat6 (r=-0,20, p<0,01), valamint a szervezett orientacioval (r=-0,18, p<0,01) val6 kapcso-
lataban.

Az eddig ismertetett eredmények miatt a tanulasi orientacid tesztbdl probaltunk keve-
sebb, de megbizhatobb informacidhoz jutni, ezért klaszteranalizist végeztiink. Ennek se-
gitségével mindkét mérés soran harom klasztert sikeriilt elkiiloniteni, mindegyik jol értel-
mezhetd (1. abra). Ennek nyoman a tanulasi orientacio teszt tiz dimenzidja helyett csak
azt az informaciot hasznaltuk fel, hogy ki melyik klaszterbe tartozik. A vizsgalat kezdetén
felvett tanulasi orientaciot vizsgald kérddiv adatai alapjan — two-step klaszteranalizissel
elemezve — harom, egymastol jol elkiilonithetd csoportot (klasztert) azonositottunk. A ta-
nulési orienticié dimenzidinak atlagai jol megragadhaté mintazatokat mutatnak az egyes
klaszterekben. E mintazat alapjan jellemezhetjiik is e klasztereket (1. bra).
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Bizonyitvanyért tanuldk "Mindenben jok" Mélyrehatoldk
1. dbra

A mélyrehato, a holista és az intrinsic orientdcio értéke a vizsgalat kezdetén

A didkok egy jelentds részénél az instrumentalis tényezd és a reprodukald tényezd
meghatarozo szerepet jatszik. A késdbbiekben erre a csoportra mint ,,bizonyitvanyért ta-
nuldkra” fogunk hivatkozni. Az 6rara vald felkésziilésiik soran a tények, részletek pontos
megjegyzése (reprodukald orientacid), az ismertetett logikai kapcsolatok rogzitése az el-
sOdleges (2. abra).

349



Ceglédi Erzsébet

mReprodukdldé  CSzerialista ~ @Kudarckerlld 0 Instrumentdlis

(pontszédmok &tlaga)
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A tanulasi orientaciok értéke

0 :
Bizonyitvényért tanulok "Mindenben jok" Mélyrehatoldk
2. dbra
A reprodukdlo, a szerialista, a kudarckeriilG és az instrumentdlis orientdacio értéke
a vizsgalat kezdetén

A masodik csoport tagjai az instrumentalis és a reprodukalo tényezo kivételével ,,min-
den teriileten j6”-ként jellemezték Snmagukat, azaz olyan didknak értékelték magukat, akit
alapvetden a tantargy iranti érdeklédés (intrinsic), a megértésre, a logikai kapcsolatok fel-
tarasara valo torekvés (mélyrehatd, holista) és a részletekre gondot forditod (szerialista)
tanuldsi mod jellemez (1. és 2. abra), aki feladatat szervezetten, kitartdan, lelkiismeretesen
végzi (3. abra). A vizsgalat eredményeibdl kideriilt, ez inkabb a neveldk elvarasainak valo
megfelelni akarast és nem a kimagaslo teljesitményt tiikrozte. A harmadik csoportba tar-
tozok a mélyrehatold orientacioval jellemezhet6k. Erételjesen elutasitjak a bizonyitva-
nyért val6 tanulast (instrumentalis tényezd) és a reprodukalo stratégiat (2. abra). Elényben
részesitik a mélyrehato, megértésre torekvd, gondosan szervezett tanulasi modot (1. és 3.
abra).
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Bizonyitvanyért tanulok ~ "Mindenben jok" Mélyrehatoldk
3. abra

A szervezett, a sikerorientalt és a lelkiismeretes orientdacio értéke
a vizsgalat kezdetén
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A masodik év végén a bizonyitvanyért tanulok €s a mélyrehatold, szervezett stratégiat
kedvelSk valtozatlanul jelen voltak, de a kezdetben 6nmagukat ,,mindenben j6”-nak te-
kint6 csoport eltiint. Mindekdzben megjelent egy, a megsziint csoporttal nem azonos egyé-
nekbdl allo, az iskolai feladatvégzéshez ,lazan” hozzaalld didkok csoportja, akik szinte
valamennyi teriileten gyengébben teljesitettek, mint a tobbiek (4. abra).
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Reprodukalok Lazék Mélyrehatold, szervezett
4, abra

A mélyrehato, a holista és az intrinsic orientdcio értéke a vizsgalat végen

A csoport képviseldit az érdeklédés hidnya (4. abra), a kevésbé tudatosan tervezett, a
pontossagra vald torekvést melldz0 stilus jellemzi. A tények, részletek pontos megjegy-
zése (szerialista orientacio) és a kudarckertilés tekintetében a masik két csoporthoz képest

alacsonyabb értéket értek el (5. abra).
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Reprodukalok Lazak Mélyrehatold, szervezett
5. abra

A reprodukald, a szerialista, a kudarckeriil és az instrumentdlis orientdacio
a vizsgdlat végeén
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A tanulashoz ,,]lazan” hozzaallo didkok nem tulajdonitanak kiilondsebb jelentéséget
sem az iskolai kudarcoknak, sem a sikereknek (5. és 6. abra). Az iskolai feladatok teljesi-
téséhez sziikséges lelkiismeretesen végzett, jol szervezett, sikeres munka iranti igény te-
kintetében alacsonyabb eredményt értek el a masik két csoporthoz képest (6. abra).
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Reprodukalok Lazak Mélyrehatold, szervezett
6. dbra

A szervezett, a sikerorientdlt és a lelkiismeretes orientdcio értéke a vizsgalat végén

Annak érdekében, hogy a két mérés kozotti valtozasokra fényt deritsiink, megnéztiik,
hogyan valtoztak a didkok tanulasi szokasai (2. tablazat).

2. tabldzat. A tanuldsi orientdcio vdltozdsa a vizsgdlat ideje alatt (f6, %)

Klaszter 2006

Csoportok Reprodukaldk Lazik Mélyrehatolé, Osszes
P szervezett
. s o . 38 53 26 117
Bizonyitvanyért tanulok 325 453 229 100
Klaszter . st 31 14 30 75
2004 »Mindenben jok 413 187 40 100
1 24 4
Mélyrehatolok 735 3235 60 1000
o 72 80 80 232
sszes 31 34,5 34,5 100

A tanulési orientacio és a csoportok kozott dsszefliggést tapasztaltunk, a y2-probanal a
két csoportositas kozotti kapcsolat szignifikans (A%(4)=32,5; p<0,01). A j6 bizonyitvany
megszerzéséért tanuld diakoknak a harmada tovabbra is a reprodukald stratégiat alkal-
mazta, mig 45,3%-uk a masodik év végén mar a tanulashoz lazan hozzaallé didkok taborat
gyarapitotta. A kezdetben mélyrehatolo, szervezett stratégiat kedveldk tobbsége (60%) to-
vabbra is ezt a tanulasi modot preferalta.
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Az intelligencia és a tanulasi orientacio kozotti kapcsolat

Az els6 mérés harom klasztere kozott nincs szignifikans eltérés a Raven 1-ben
(F(2,258)=0,76, p=0,46), tehat az intelligenciatesztben elért eredmény alapjan nem tudjuk
megmondani, hogy az adott tanulé melyik tanulasi orientacioval jellemezhetd. Fiiggetle-
niil attol, hogy késébb ki melyik tanulasi mod mellett kdtelezte el magat, kezdetben vala-
mennyi csoport kozel azonos szinten teljesitett (3. tablazat). A csoportok kozotti eltérés
nem szignifikans.

Megvizsgaltuk azt is, hogy az intelligencia dsszefligg-e azzal, kinek hogyan valtozik a
tanulasi orientacioja. A vizsgalat végén megirt teszt eredményét elemeztiik, ami alapjan
azok a tanulok, akik végig kitartottak a reprodukalo stratégia mellett, a vizsgalat végén
gyengébb teljesitményt nyujtottak, mint a mélyrehatold, szervezett stratégiat, illetve a
laza” didkok taborat valasztok. Az ekkor mért eredményiik és a tanulasi moédok kozotti
kapcsolat szignifikans. A legjobban teljesitok koziil a mélyrehatolo, szervezett stratégiat
preferalok eredménye fokozddott. A mélyrehatold, szervezett stratégiat elényben részesi-
tok koziil néhanyan reprodukald stratégiara tértek at. Az 6 eredményeikbdl az alacsony
l1étszam miatt nem vonhatunk le messzemend kovetkeztetéseket, igy eredményeik elem-
z¢€sét0l eltekintettiink. Ez indokoltta tette, hogy az eddig alkalmazott ANOV A-modell he-
lyett ennél a csoportnal t-probat végezziink az adatok értékelésekor.

3. tablazat. Az intelligenciamérés eredménye

Klaszter 2006

Csoportok 2004  Rep- g
rodu- Lazak Mély re p
g hatolo
kalo
. B Raven 1 21,4 21,9 21,8 22,0 Ff0,0lZ
Bizonyitvanyért p=0,988
tanulok F=4,307
Raven 2 - 19,4 22,5 23,9 0=0.016
Raven 1 21,7 21,2 20,4 22,3 Ff0’433
Klaszter . R p=0,651
2004 ,,Mindenben jok F=139
Raven 2 - 20,4 21,3 23,1 0=0.257
t=0,748
R Raven 1 22,7 — 24,1 22,7 0=0,460
¢lyrehatolo
t=-0,695
Raven 2 - - 23,4 24,3 0=0.492

Megjegyzés: (Raven 1: a vizsgalat kezdetén elért pontszam, Raven 2: a vizsgélat végén elért pontszam)
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A kreativitas és a tanulasi orientacio kozotti 6sszefiiggés

A tanulok kreativitasanak értékelésekor azt vizsgaltuk, milyen a kapcsolat a kiilonb6z6
tanuldsi mod alkalmazasa €s a kreativitas egyes mutatoi (originalitas, flexibilitas, fluencia)
kozott (7. abra). Mar az els6é méréskor is szignifikans eltérés volt a klaszterek kdzott a
kreativitasteszt alapjan (originalitas: p<0,01; fluencia: p<0,01; flexibilitas: p>0,05). Ez
arra utal, hogy mar a vizsgalat kezdetén megfigyelhetd kreativitasmutatok jelzik, ki me-
lyik tanulasi orientaciot részesiti elényben. A mélyrehatol6 stratégiat alkalmazok mindha-
rom kreativitasmutatd tekintetében jobb eredményt értek el a tobbiekhez képest.

16 ® Originalitas [ Flexibilitas @ Fluencia

14 A
12 A —

Kreativitas pontszam

O N D OO
1

Bizonyitvanyért tanuldk  "Mindenben jok" Mélyrehatoldk

7. dbra
A kreativitasmutatok a vizsgadlat kezdetén

Azt is vizsgaltuk, hogy az egyes klasztereken beliil a tanulasi orientaci6 valtozasa mi-
ként fliigg Gssze a kreativitds masodik mérésének eredményeivel. A kezdetben csak a jo
bizonyitvany megszerzéséért tanulok és a ,mindenben jOk” pontszamainak valtozasat
haromszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk: klaszter2004 x klaszter2006 x kreativi-
tasdimenzio (originalitas/flexibilitas/fluencia), utdbbi személyen beliili faktor. Csupan a
két klasztervaltozo interakcidja bizonyult szignifikansnak, fiiggetlentil a kreativitas fajta-
jatol, ezért elegendd a harom kreativitasérték atlagat tekinteniink. Az interakcié 1ényegét
a 8. abra foglalja dssze.

A jo bizonyitvany megszerzéséért tanulok koziil azoknak a didkoknak a kreativitasat-
laga a legmagasabb, akik a ,,Jaza” csoportba keriiltek (8. abra). Feltehet6, hogy e csoport
a kreativitasat a tanulassal kapcsolatos eréfeszitések kivaltasara hasznalja. Viszont a kez-
detben 6nmagukat ,,mindenben jo”-ként jellemzok esetén azok kreativitas atlaga a legma-
gasabb (kontrasztvizsgalat, p<0,05), akik késébb a mélyrehatold, szervezett stratégia mel-
lett kotelezték el magukat. A kezdetben mélyrehatolok koziil kirivoan kevesen keriiltek a
reprodukalok k6zé (harom diak). A masik két klasztert sszehasonlitva azt kaptuk, hogy
a 2006-os kreativitasatlag itt is szignifikdnsan magasabb (p<0,01) azoknal, akik a
mélyrehatol6 klaszterbe kertiltek.
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8. dbra

Az atlagos kreativitasmutatok a jo bizonyitvany megszerzéséért tanulok
és a ,,mindenben jok "korében

A vizsgaszorongas és a tanulasi orientacio kozotti kapcsolat

Mar a vizsgalat kezdetén felvett adatokbol is jol latszik, hogy a didkok tanulasi orien-
tacidja és szorongasi szintje kozott van kapcsolat. A 2004-es és a 2006-os adatokat kiilon-
kiilon is elemeztiik, ahol fiiggetlen valtozd a klaszter és a szorongas tipusa volt (utdbbi
személyen beliili faktor). Az els6 mérésnél azt kaptuk (9. abra), hogy a mélyrehatol? stra-
tégiat kedvelok szamonkérési szituaciohoz kothetd szorongasi szintje a legalacsonyabb
mind az aggodalom, mind az emocionalis izgalom tekintetében. A masik két csoport di-
akjai erételjesebb szorongasrol szamoltak be. Mivel az interakcio is szignifikans, a maso-
dik klaszter tagjainak az emocionalis izgalmi szintje kiugréan magas.

m Aggodalom O Emocionalis izgalom
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Szorongas pontszam 2004
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9. dbra

A vizsgaszorongas mértéke a vizsgalat kezdetén
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A masodik mérés soran mar mashogy rendezddtek klaszterekbe a didkok, de itt is szig-
nifikans volt a klaszter és a szorongas tipusanak interakcidja. Azonban itt a szorongas
atlagai mas mintazatot mutattak. Azt tapasztaltuk, hogy az aggodalom tekintetében a rep-
rodukalok atlaga szignifikansan magasabb, mint a masik két csoporté, utdbbiak kdzott
nincs Iényeges eltérés. Ugyanakkor az emocionalis izgalom szempontjabol teljesen mas a
helyzet: a ,lazak” atlaga a legkisebb, a reprodukaloké a legnagyobb, és minden eltérés
szignifikans (10. abra). A harom csoport eltéré modjat valasztotta a szamonkéréshez ko-
t0do stressz kezelésének. A ,lazak” mindkét tényezot, a reprodukalok egyiket sem tudtak
csokkenteni. A mélyrehatolok az aggodalommal megbirkoztak, de a feleléshez kot6do
emocionalis izgalom értéke magas maradt. Az eredmények alapjan Ggy tiinik, ez a tényezd
nem csokken, ha meg akarunk felelni, és valoszini, csak a megfelelni akaras ,,clengedése”
tudja ezt csokkenteni.
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10. abra

A vizsgaszorongds mértéke a vizsgalat végén

A tantargyi teljesitmény valtozasa

A tantargyi teljesitmény mérésére a témazard dolgozatok szolgaltak. A vizsgalat ideje
alatt megirt hét dolgozatot a tananyag jellegének, valamint a vizsgalat idejének figyelem-
bevételével harom csoportba rendeztiik. Az els6 idészakban a tanuldok rendszertani isme-
reteket sajatitottak el (1-3. dolgozat). A masodik tantargyi mérés a vizsgalat kozepére esett
(4-5. dolgozat), ami a didkok novény- és allatélettani ismereteit kérte szimon. A harmadik
iddszak eredménye (6—7. dolgozat) a tanuldok anyagcsere-folyamatok és sejtbiologia téma-
kdrében nyujtott teljesitményét tiikrozi.

Mindharom tantargyi mérésben &sszehasonlitottuk az egyes klasztereket és azt talal-
tuk, hogy a vizsgalat kezdetén elkiilonithetd csoportok koziil a mélyrehatolok eredménye
szignifikansan jobb volt az els6 mérési idészakban a masik két csoporthoz viszonyitva
(11. abra). Bar az id6 mulasaval, ahogy az egyes diakok mas tanulasi orientaciok felé
mozdultak el, ez a hatas gyengiilt, de eredményiik tovabbra is jobbnak bizonyult.
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A vizsgalat kezdetén megfigyelheti csoportok tantargyi eredményének valtozasa

A vizsgalat végén reprodukald tanuldsi moédot preferalok teljesitménye mar a vizsgalat
els6 szakaszaban elmaradt a tobbiekétol. A ,laza” didkok kezdetben még jol teljesitettek,
de a késobbiekben teljesitményiik a tobbiekénél szignifikansan tobbet romlott (p=0,03). A
mélyrehatolok teljesitménye az utolsdé mérés soran szignifikansan jobb volt, mint a t6bbi-
eké (p<0,01).

A megértésre, a logikus gondolkodasra épit6 mélyrehatold, szervezett tanulas (12.
abra) még a legnehezebbnek tekinthetd témakoroknél (harmadik mérés) is viszonylag jo
eredményt biztositott a bioldgia tanulasa soran.
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A vizsgalat végén megfigyelhet6 csoportok tantargyi eredményének valtozasa
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Osszegzés

A korabbi hazai kutatasok atfogo képet nyujtottak a kozépiskolas didkok tanulasi stratégi-
ajarol, valamint annak az intelligenciaval és a szorongassal vald kapcsolatarol. Célunk az
volt, hogy ezeket a kérdéseket némileg masként elemezziik oly mddon, hogy a tanulasi
orientacio teszt hagyomanyos, folytonos értékelése helyett tipikus valaszmintazatokat kii-
16nitsiink el.

Ennek jegyében a tanulasi orientaciot vizsgalo kérd6iv eredményei alapjan olyan cso-
portokat kiilonitettiink el, melyek a mindennapi pedagogiai gyakorlatban is jol megfigyel-
kovetkezett be. Ez a klaszterszerkezet atrendezddésével is jart, melynek 1ényege a kdvet-
kezd: a mélyrehatolok nagy valdszinliséggel azok is maradnak, a ,,mindenben jok™ tul-
nyomd tobbsége reprodukald vagy mélyrehatold lesz; a bizonyitvanyért tanulok esetén
mas a helyzet: 45%-uk a lazdk csoportjaba keriilt, nem akart mindenaron teljesiteni. A
szorongastesztek atlagai azt mutatjak, hogy az ¢ esetiikben a bizonyitvanyért tanulés kiilsé
motivacidja nem bizonyult tartosnak. Ugy tiinik, az 6 nyereségiik a legalacsonyabb szo-
rongasszint mind az aggodalom, mind az emocionalis izgalom tekintetében. Ebbdl a szem-
pontbol a mélyrehatolok csak félig sikeresek: tanulashoz valé viszonyuk viszonylag ala-
csony aggodalomszinttel jar, de a szamonkérés izgalmat jelentdé emocionalis izgalmi szint
naluk is magas.

Az intelligenciatesztek eredményei alapjan a 2004-es mérés klaszterei ebben nem tér-
nek el egymastol Iényegesen, tehat ez nem jelzi el6re a tanulasi orientacio valtozasat. Fi-
gyelemremélto, hogy a bizonyitvanyért tanuldk esetén — akiknek koriilbeliil a fele késbb
a lazak csoportjaba kertilt — az egyes klaszterek a masodik méréskor szignifikansan eltér-
tek egymastol, pedig az els6 intelligenciaméréskor atlagaik teljesen megegyeztek. Valo-
szini, hogy itt a teljesitményhez vald viszony mutatkozik meg, ami a tesztfelvételkor is
megnyilvanul.

A kreativitas teriiletén arnyaltabb kép rajzolodott ki. A vizsgalat kezdetén megfigyel-
heté kreativitasmutatok mar ekkor Osszefliggést mutattak a tanuldsi orientacioval: a
mélyrehatolok szignifikdnsan magasabb atlagot értek el, mint a masik két csoport tagjai.
Azonban a tovabbiakban a bizonyitvanyért tanulok esetén a kreativitas inkabb a lazak cso-
portja felé terelte a didkokat, mig a tobbiek esetén a mélyrehatold csoport felé. Ugy tiinik,
a foként kiils6 elvarasok miatt tanulok nem a tanulas soran, hanem inkabb a tanulas meg-
uszasara hasznaljak kreativitasukat.

A biologia tantargyi eredményekben a tananyag nehézségének fokozodasaval vala-
mennyi csoportban teljesitménycsokkenés kovetkezett be. Az aktualis id6szak eredmé-
nyeit tekintve, a mélyrehatol6 orientacioval jellemezhetd didkok eredményei mindig szig-
nifikdnsan jobbak voltak a masik két csoportéhoz képest. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink,
hogy ez a stratégia alkalmas arra, hogy hosszul tavon jo eredményt érjen el a tanulo.
Ugyanakkor a lazak ebben a teljesitményszeletben is elkiiloniilnek, hiszen kezdetben a
masik két klaszter kozott helyezkedtek el, de az utolsé mérésnél mar utolsok voltak. Talan
az § altaluk bejart ut mutatja meg legjobban az iskolai oktatas buktatoit.
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Ceglédi Erzsébet

ABSTRACT

THE STUDY OF LEARNING ORIENTATION AND ITS CHANGES AMONG SECONDARY SCHOOL
STUDENTS

Erzsébet Ceglédi

Nowadays it has become increasingly important to comply with school requirements, an
endeavour which greatly depends on learning strategies used during the preparation period.
The aim of the broad-spectrum, longitudinal examination reported here was to study the
relations between learning strategies used, achievement in school subjects and factors affecting
school results. Based on the results of questionnaires and tests, it can be stated that students
working toward a good school report and pupils using systematic and thorough learning
strategies were steadily represented in the group under examination. A strategy of thoroughness
and organisation made it possible to achieve good results on intelligence tests and indexes of
creativity. Those students who had used a strategy of reproduction achieved modest results.
Some of the more creative students entered the group of easy-going students later, and thus the
level of their emotional excitement produced by constantly questioning decreased. The
increase in syllabus difficulty resulted in a decrease of pupils’ achievement in school subjects
in each group. However, a strategy of thoroughness and organisation made it possible for
students to achieve good results even in the most difficult areas of particular subjects.
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Iskolai demokracia és allampolgari kompetencia

A tarsadalom és az iskola vilaganak egymashoz valo kdzelitése, a mindennapi életben
megtapasztalhato tarsadalmi folyamatok iskolai gyakorlatba torténd atiiltetése a 20. szazad
elején, a reformpedagdgiai mozgalom idején jelent meg a pedagodgiai gondolkodésban.
John Dewey pedagogiai koncepcidjanak kozponti eleme volt az a gondolat, hogy az isko-
lanak a tarsadalmi érvényesiiléshez sziikséges tudassal kell felvérteznie a diakokat. Ugy
vélte, az iskolanak szakitani kell a herbarti alapokon nyugvé pedagdgiai gyakorlattal, sok-
kal inkabb a tarsadalom miikddését kell modelleznie, melyben a tanulds a tanulok aktiv
részvételével és tevékenységével valosul meg (Németh, 1998; Mészdros, Németh és
Pukadnszky, 2003).

Napjainkban a tarsadalmi boldogulashoz sziikséges tudas elsajatitasara a (kulcs)kom-
petenciak fejlesztése ad lehetdséget (Nagy, 2002); az allampolgari szerepek, a demokrati-
kus magatartasformak, a koziigyekben és kdzéletben valo helytallas pedig az allampolgari
kompetencia kialakitasa és fejlesztése keretében valosulhat meg. Iskolai keretek kdzott a
Nemzeti alaptanterv (2012)' Ember és tarsadalom miveltségteriiletének feladatai kozott
jelenik meg a tarsadalomismereti és allampolgari nevelés.

A tanuldk allampolgari kompetencidjanak fejlesztése nemcsak konkrét tantargyak ta-
nuldsaval-tanitasaval valosithatd meg, e cél elérését az iskola demokratikus miikddése se-
giti el6 a leginkabb. Az iskolai demokraciara hangsulyt fektetd intézményekben a tanulok
kozvetleniil megtapasztalhatjak a demokratikus folyamatok mikddéseét, elsajatithatjak a
demokratikus értékeket, normakat, attitiidoket és viselkedésformakat. Az iskolai demok-
racia megvalositasara tobbféle lehetdség is kinalkozik. A tanulok egyrészt az iskolai-0Sz-
talytermi dontéshozatal keretein beliil kdzvetleniil, testkozelbdl ismerhetik meg és élhetik
at a demokracia miikodését, példaul a didkonkormanyzat tevékenységén keresztiil, illetve
az osztaly életét érintd kozosségi kérdések (osztalykirandulas helyszinének kivalasztasa,
Osszejovetel idopontjanak meghatarozasa stb.) konszenzusos dontésen alapuld gyakorlata

1 Akormany 110/2012. (VL. 4.) korm. rendelete a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl.
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altal. Masrészt a tantermek nyitott, demokratikus klimaja is el6segitheti a tanuldk allam-
polgari miiveltségének gyarapodasat. A demokratikus iskolai és tantermi klima biztositasa
tartalomfliggetlen, az egész iskolai oktatd-neveld munkat atfogé eszkdzoket ad a pedago-
gusok kezébe (Geboers, Geijsel, Admiraal és ten Dam, 2013).

A tanulmany a nyitott tantermi légkor, illetve tovabbi, a tanterem demokratikus viszo-
nyainak megitéléséhez kapcsolodo valtozok és az iskolai demokracia tanuldi értékelése
kozotti osszefiiggéseket vizsgalja az emlitett valtozok kozott feltételezett kapcsolatrend-
szert alatdmaszto tényezok koriiljarasaval. Fokuszaban a tantermi 1égkor all, ezért a szak-
irodalmi attekintése gyakran hasznalt és szerteagazo fogalomértelmezésére tesz kisérletet.
Kevesebb figyelmet kap az iskolai demokracia jelensége, mert — a klimahoz hasonléan —
szerteagazo jelenségnek tekinthet. Az utobbi fogalom szakirodalmi hattérének bemuta-
tasa meghaladna a tanulmany kereteit, ezért csak érintélegesen foglalkozunk vele.

A diakonkormanyzat szerepe a demokraciiara nevelésben

A magyar tanulok szerint az iskolai demokracia megvalosulasanak az a feltétele, hogy
a tanarok is tartsak be a szabalyokat, illetve a pedagdégusok meghallgassak a tanuldk véle-
ményét. Az iskolai demokracia legkevésbé fontos elemének azt tartjak, hogy a fegyelmi
tanacs dontéshozd munkajaban tanuld is részt vegyen. Habar nem sikeriilt szignifikans
kapcsolatot kimutatni, az iskola demokratikus mivoltanak megitélése feltételezhetden
kapcsolatban all a didkjogok ismeretével: azok, akik tobb didkjogot ismernek, inkabb de-
mokratikusnak jellemzik iskolajukat (Ligeti, 2006).

Az iskolai demokrécia sarkalatos pontja a didkonkormanyzat. A diakonkormanyzat az
allampolgari nevelés kiemelt jelentdségl szintere lehet, hiszen biztosithatja a tanulok be-
vonasat az iskolai dontéshozas folyamataba, valamint garantalhatja a tanulok jogait is
(Cotmore, 2004). A magyarorszagi torvényi szabalyozas a didkonkormanyzat felallitasat,
1étrehozasat az iskola tanuldira bizza, de az intézmények szamara nem irja el6 kotelezd
feladatként: ,,A tanulok, diakkorok a tanulok érdekeinek képviseletére didkonkormanyza-
tot hozhatnak 1étre. A diakonkormanyzat munkajat e feladatra kijelolt, fels6fokt végzett-
ségll és pedagdgus szakképzettségli személy segiti, akit a diakonkormanyzat javaslatara
az intézményvezeté biz meg Gtéves idétartamra™. Azonban megléte az egyes intézmé-
nyekben mégis kulcsfontossagu €s nélkiilozhetetlen, mert tobb intézményi dokumentum
elfogadasa (pl. iskolai SZMSZ, hazirend) a diakdnkormanyzat véleményének kikérésétol
is fiigg.

A hazai didkonkormanyzatok miikodésével kapcsolatban végzett kutatasok szerint —
iskolaktol fiiggben — a szervezet sokféle szinvonalon mitkodhet, ugyanakkor 1éteznek
olyan dimenzidk, amelyek mentén miikddésiik objektiven értékelhetd. Ilyen dimenzid pél-
daul a tanari beavatkozas a didkonkormanyzat mitkodésébe, vagy a didkok aktivitdsanak,
munkaba val6 bekapcsolodasanak intenzitasa (Csipd, Dardczi, Kun, Lakatos és Vircsdk,
2004).

2 Koznevelési torvény, 32. 0. 2011. évi CXC térvény a nemzeti koznevelésrél. Magyar Kozlony, 2011. évi 162.
sz. 39622— 39695.
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Az iskolai demokracia intézményeire vonatkozd kutatasi eredmények (l. Csdko,
2009a) szerint szinte minden didk ismeri az iskolajaban miikodé diakénkormanyzatot
(86%), az iskolai honlapot (90%) és a hazirendet (95%). Ennek ellenére az adatokbol ten-
denciaszertien kirajzolodik az is, hogy a szakiskolasok ismerik ezeket a legkevésbé, ellen-
tétben a szakkdzépiskolasokkal és a gimnazistakkal. A miikddéssel kapcsolatban az is ki-
tlinik, hogy a tanulok mindossze 14%-a valaszthatja titkos szavazassal a diakonkormany-
zat képviseldit. A diakok 9%-a szerint csak a tanar jeloltjére lehet szavazni vagy maga a
tanar jeloli ki az osztaly diakképvisel6jét. A didkonkormanyzat tagjainak valasztasa a gim-
naziumokban a legdemokratikusabb, mig a szakiskolakban a legkevésbé demokratikus.

A didkdnkormanyzat egy olyan tandran kiviili szervezet, amely lehet6séget ad a tanu-
16knak az iskolai dontéshozasba valo beleszolasra, sajat demokratikus jogaik gyakorla-
sara, a demokratikus folyamatok megtapasztalasara. A didkdnkorményzatban valo rész-
vétel hozzajarulhat a tanulok demokracia iranti pozitiv attitiidjeinek kialakuldsahoz, fenn-
maradasahoz, valamint a demokratikus viselkedésformak elsajatitasahoz. Hatranya, hogy
altalaban csak a tanulok egy sziik kore vesz részt aktivan a munkaban, igy pozitiv hatdsai
jellemzben csak koriikben nyilvanulnak meg.

Az iskolai és osztalytermi klima kutatasanak iranyzatai

A didkdnkormanyzattal szemben az iskolai és osztalytermi 1égkdr olyan eszkoz lehet
a pedagdgusok kezében, ami nem igényel kiilonosebb er6forrasokat, ugyanakkor minden
tanulora hatassal lehet. Mager és Nowak (2012) 32 tanulmanyt tekintett at, melyek a tanu-
16k aktiv iskolai és osztalytermi dontéshozasban valo részvételével foglalkoztak. Eredmé-
nyeik szerint a tanulok aktivitasanak hatasa a demokratikus készségek fejlodésében és az
iskolai, valamint az osztalytermi klima pozitivabb megitélésében volt tetten érhet6. Ezt az
eredményt Geboers és mtsai (2013) metaelemzése is megerdsiti. A szerzék 2003 és 2009
kozott megjelent tanulmanyokat vizsgaltak abbol a szempontbdl, hogy az egyes modsze-
rek a kompetencia mely 6sszetevdinek fejlédésére gyakoroltak hatast. A 1égkor leginkabb
a tanulok attitidjeire (pl. tolerancia, bizalom) van hatassal, emellett pozitivan befolyasolja
a tanulok ismereteit, készségeit és viselkedési szandékait is.

Az iskolai klima vagy 1égkor (ezeket a tovabbiakban szinonimaként hasznaljuk) 6sz-
szetett és szertedgazo jelenség, tobb néz6pontbol is megkdzelithetd. A megkdzelités alap-
jan a hazai és a nemzetkozi kutatasok hagyomanyosan négyféle csoportba sorolhatok.
Creemers és Reezigt (2005) szerint a kutatasok egyik iranyzata (1) a szervezeti klima fel6l
kozeliti meg a jelenséget, hatdrozottan kiilonbséget tesz az iskolai klima, valamint a klima
eredményeként kialakuld iskolai kultara kozott. Egy masik megkozelités (2) intézményi
szinten az iskolai eredményesség szempontjabol vizsgalja a klimat mint az eredményes-
séget befolyasolo tényezdt. E kutatdsok kozos vonasa, hogy az iskolaban tapasztalhato
1égkdr vizsgalatara vallalkoznak, azonban mell6zik a 1égkor alrendszereinek vizsgalatat.
Erdekl3désiik ily médon nem terjed ki az osztalyokban és tanitdsi ordkon tapasztalhato
1égkor megitélésére. Ezzel szemben a kutatdsok egy masik irdnyzata kifejezetten (3) az
osztalytermi hatdsok vizsgalatdra koncentral, mikozben mellézik az intézményi szint
elemzését. Ezek a kutatasok elsdsorban annak feltdrasara torekszenek, hogy az osztaly-
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termi klima milyen hatassal van a tanulok teljesitményére, és a diakokat éré hatasok mi-
ként optimalizalhatok. Emellett jelen van egy olyan megkdzelités is, amely (4) a klima-
észlelést befolyasolo pszichologiai jellemzdk feltarasara fokuszal.

A Creemers és Reezigt (2005) altal megallapitott iranyzatokba a hazai kutatasok is
besorolhatok attol fiiggben, hogy mely tényezok vizsgalatara helyezik a hangsulyt. A ha-
zai kutatasokban jelen van a szervezeti klima fel6li megkozelités, ami Kifejezetten a korai
vizsgalatokra volt jellemzd. Példaul Halasz (1980) az iskola sajatos szervezeti jellegzetes-
ségeként, az iskola ,,személyiségeként” értelmezi az iskolai 1égkort. Ugyanakkor emellett
jelen van egy olyan értelmezés is, amely az iskola 1égkorét ennél tagabban értelmezi, és
az intézmény moralis karakterét iskolaethosznak, az intézmény alapeszméjének tekinti
(I. Kozéki, 1991). Az iskolai 1égkor ily modon torténd értelmezéseibdl eredéen vizsgaljak
a kiilonb6z6 karakterti iskolak 1égkorének jellemzoit, a 1égkor altal kozvetitett értékeket
(I. Bacskai, 2007).

Az iskolai klima és az eredményesség kozotti kapcsolatot vizsgald hazai kutatasok ki-
induldpontjanak Haldsz (1980) és Kozéki (1991) klimaértelmezése tekinthetd. Ezek a ha-
zai vizsgalatok szervezetfejlesztési célbol vizsgaljak az iskolai klimat, a tanulok eredmé-
nyességének javitasahoz sziikséges tényezok azonositasara térekednek (1. Szabo, 2000;
Timar, 2006; Horvath, 2009). Ezzel szemben a Creemers és Reezigt (2005) altal azonosi-
tott harmadik iranyzat — mely kifejezetten a tanar és diak kozott végbemend szocialis in-
terakciok eredményeként értelmezi az osztalytermi klimat — nincs jelen a hazai vizsgala-
tokban, bar elméleti szinten Csolle (1995) foglalkozott a jelenséget befolyasolo tényezdk-
kel. Ugyanakkor a nemzetk6zi kutatasokban hatarozott iranyvonalnak szamit az osztaly-
termi klima kutatasa (1. Ghaiti, Shaaban és Harkous, 2007; Djigic és Stojiljkovic, 2011;
Bergsmann, Liiftenegger, Jostl, Schiber és Spiel, 2013). A negyedik, az osztalytermi klima
¢és a tanulok pszichés tulajdonsagai kozotti kapcsolatot vizsgéld iranyzat hazankban
ugyancsak kevésbé terjedt el, csupan Szabo és Lorinczi (1998) vizsgalta az iskolai 1égkor
és a kiilonb6z6 pszichés tényezok (pl. énkép, teljesitményszorongas, pedagogiai attitlidok)
kozotti kapcesolatot tanuldk és pedagdgusok korében.

A bemutatott hagyomanyos megkozelitések mellett a nemzetk6zi szakirodalomban ki-
bontakozoban van egy olyan iranyzat is, amely az iskolai klima alrendszerének tekinti az
osztalytermi légkort. Ezek a kutatasok tobbszintii modellek felhasznalasaval vizsgaljak az
egyéni, osztalytermi és iskolai szinthez kapcsolodo valtozokat (1. pl. Marsh, Liidtke,
Nagengast, Trautwein, Morin, Abduljabbar és Koller, 2012). A tobbszintii megkozelité-
sek azért célravezetok, mert ramutatnak arra, hogy az egyéni szinten vizsgalt tényezdk (pl.
a nem) jelentdsebb hatast gyakorolnak az osztalytermi és iskolai klima megitélésére, mint
az osztalytermi és az iskolai szinten mérhetd valtozok (Koth, Bradshaw és Leaf, 2008).

Az iskolai és az osztalytermi klima értelmezése
A szakirodalomban azonosithatd klimaértelmezések egyik része instrumentélis, azaz
szervezeti alapon kozeliti meg a kérdést, és az iskola egészén, illetve a tantestiilet vizsga-

latan keresztiil igyekszik annak szerepét meghatarozni az iskola mitkodésében, majd a ka-
pott eredményeket a szervezetfejlesztésében érvényesiteni. Ezzel szemben a szocidlis
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megkozelités a 1égkdr 1ényegét és tanulasi folyamatban betoltott szerepét az iskolai ko-
z0sség tagjai kozott kialakulo tarsas interakciokon keresztiil ragadja meg (Timadr, 1994).
Ez utobbi megkozelités két szempontbol is szélesebb kori. Egyrészt, a tarsas interakciot
is légkoralakito tényezoként kezeli, masrészt — az intézményvezetés és a pedagdgusok
mellett — a tanulok szerepét is beemeli a 1égkor kialakulasdba. A tarsas megkozelités kli-
maértelmezése dsszességében tagabban definialja az iskolai 1égkort, mivel a fogalom szer-
ves részet képezi az osztalytermi klima is, vagyis az a sajatos légkor, ami a tanar és a
diakok kozott alakul ki a tanitasi orakon.

Kovdcs (1994) az iskolai klima szervez6désében tobb szintet kiilonbdztet meg, s Ggy
véli, hogy a személyes szint mellett a személykdzi szint, a csoporttorténések, a szervezeti
€s intézményi szint is hatassal van a légkorre. Elgondolasa szerint az osztalytermi klima
elsésorban a tanar és a diakok kozott végbemend személyes és személykozi folyamatok,
valamint a csoporttorténések eredményeként jon 1étre. Az iskolai és az osztalytermi 1ég-
kor, tovabba a tanulok eredményességét befolyasolo tényezdk kdzotti kapesolat egy lehet-
séges modellje (I. Creemers és Reezigt, 2005) szerint az iskola klimaja befolyasolja az
osztalytermi klimat, mik6zben az iskolai és az osztalytermi légkor egylittesen is hatast
gyakorol a tanulok eredményességére.

Az iskolai és osztalytermi légkor definialasara vallalkozo kutatok az alabbiak szerint
értelmezik a jelenségeket. Kosdané (2010) a 1égkort olyan ernyéfogalomként hasznalja,
amely a személyes viszonyok és targyi kornyezet eredményeként jon 1étre, magaban fog-
lalja mind az iskolai, mind az osztalylégkort. Adelman és Taylor (2005) az iskolai és osz-
talytermi klimat olyan minéségi mutatonak tekinti, amely arr6l nyujt informaciot, hogy a
tanarok, diakok és sziil6k milyennek észlelik az iskolai és az osztilytermi kozeget. Az
iskolai és az osztalytermi 1égkor ugyanakkor azt is megmutatja, hogy milyen hatassal van
az iskola a tanuldkra, milyen értékeket, hiedelmeket, normakat, ideologiakat, ritualékat,
szokasokat, 6sszefoglaldan: milyen kultarat kozvetit az intézmény a tanulok felé. Az is-
kolai klima, amit Timdr (1994) ,rejtett nevelési tervnek” nevez, ilyen moédon torténé ér-
telmezése sok hasonloésagot mutat a rejtett tanterv (Szabo, 1988) fogalmaval. Mindkét je-
lenség azokra a hatasokra utal, amelyek a tanulok norma- és értékrendszerét formaljak.
Kiilonbség abban mutatkozhat, hogy a rejtett tanterv kifejezetten indirekt hatasokat jelol,
mig az iskolai klimara a pedagogusok tudatosan is épithetnek, mikdzben tudatos kontroll
nélkiil, indirekt mddon is érvényesitheti hatasat.

A 1égkor észlelését szamos tényez6 befolyasolhatja, de mar a legkorabbi kutatasok is
elkiilonitették az interperszonalis kapcsolatok, a személyes fejlodésre valo torekvés, vala-
mint a rendszer fenntartisara, valtoztatasara valé térekvés dimenzidit (Adelman és Taylor,
2005). Az iskolai 1égkor esetében az iskolavezetés stilusa, az iskolavezetés és a pedago-
gusok kapcsolata, valamint a tanarok munkéjanak megitélése tekinthet6k azoknak a té-
nyezéknek, amelyeket leggyakrabban azonositanak, és amelyek a tanarok és tanulok ész-
lelését is befolyasoljak (1. 1. tablazat). Emellett olyan tényezdk jelennek még meg a kuta-
tasokban, mint a targyi kdrnyezet, az egymas iranti bizalom és a tanulok eredményessége.
Az osztalytermi 1€gkor esetében a tanar-didk kapcsolat aspektusai valnak 1égkdralakitod
tényezOvé, mint példaul a tanar vezetési stilusa, ugyanakkor az osztaly Osszetétele és az
osztalyterem fizikai kornyezete is szerephez jut. A kutatok ezek mellett az iskolai jellem-
z0ket (pl. az iskola eredményessége, Osszetétele) is a 1égkoralakitd tényezok kozé soroljak.
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1. tablazat. A hazai és a nemzetkozi kutatasokban vizsgalt légkordsszetevok

Tanulmany Eszlelé Vizsgalt Osszetevdk
Iskolai légkor
Haldsz, 1980 Tan4rok \{ezete§ ha’tekonys”ag’a és qemokratlzmusa, a tantestiilet egy-
ségessége és bensdségessége.
Tanuldi jellemzok (sziilo-gyermek viszony, a tanulas haté-
Kozéki, 1991 Tanulék konysa'ig,a, szenzélyiség, rync')t,ivzicic',))'t - N
Iskolai jellemzok (nevelési és tanitasi kornyezet, a tanitas ha-
tékonysaga, tarsak, tanar-diak viszony).
Timdr, 1994 Tanulék Tgnar-d1ak viszony, or.lauosarg, ruga}lrpassag, tanulo-tanulo
viszony, fegyelem, teljesitményelvaras.
Iskolahoz vald viszony, teljesitmény-szorongas, tanulasi mo-
Tanulok  tivacid, énkép és dnbecsiilés, észlelt konfliktuskezelési straté-
iak.
Szabé és Lorinczi, 1998 g - —
Munkaval valo elégedettség, tantestiileti 1égkor, pedagogiai
Tanarok  attitidok, énkép és onbecsiilés, elfogadott konfliktuskezelési
stratégiak.
Torédés, meghallgatas, beleszolas, pedagdgusi rugalmassag,
Szabé, 2000 Tanulok  6nallésag, tanuldi rugalmassag, Gsszetartozas, kovetelmé-
nyek, szabalyok.
Tanarok és tanulok kozotti interakciok, az iskola jellemzoi €s
Tanulok, targyi kornyezete, a tanulok tanulmanyi teljesitménye, az is-
Marshall, 2004 . . . P . . o
tanarok  kola mérete, az iskola nyujtotta biztonsagérzet, a tanarok és
didkok egymas iranti bizalma.
Bacskai, 2007 Tanulok Tanz?rlr nraunka megitélése, tanulasi célok, az iskolai vezetdség
megitélése.
Bacskai, 2008 Tan4rok Az iskola vezetdségének megitélése, kollégakkal valo vi-
szony.
Iskolai szintli valtozok (pl. az iskola dsszetétele, a lakohelyi
) Tanlok kozosség);
Mitchell, Bradshaw és anuiok Osztalytermi szintii valtozok (pl. tanri vezetési modszerek)
Leaf, 2010 e, .
egyéni szintli valtozok (pl. nem, életkor).
Tanarok  Osztalytermi tényezok.
Osztilytermi légkor
Csélle, 1995 Tanulok  Oravezetés, fizikai kornyezet.
Djigic és Stojiljkovic, . ot
2011 Tanulok  Vezetési stilus.
. L - Fizikai kérnyezet, a tanar-diak interakciok mindsége, a tani-
Gillen, Wright és Spink, Tanulok  tasi folyamat szabalyai. a tananyag szerkezete, tartalma, ért-

2011

hetdsége és valtozasa.

A tobbszintli modellek az iskolai és az osztalytermi klima kozotti rendszer-alrendszer
viszonnyal kapcsolatban arra hivjak fel a figyelmet, hogy a klima észlelésére szamos
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egyéb valtozo is hatast gyakorol. Az elézetes varakozassal szemben a tanulok 1égkorérté-
kelését az osztalytermi tényezdkkel szemben (pl. a tanar vezetési stilusa, a rendbont6 ta-
nulék aranya az osztalyban) az iskolai szinthez kapcsolodo valtozok (pl. az osztalyok mé-
rete, az iskola eredményességének mutatoi, az iskola Osszetétele) befolyasoljak erdtelje-
sebben, mikozben a tanarok klimaértékelését az osztalytermi tényezok hatarozzak meg
(Mitchell, Bradshaw és Leaf, 2010). A kutatok kiemelik tovabba, hogy a klima nem egy
konkrét, mindenki altal egyforman észlelt jelenség, hanem szubjektiv, egyéni modon szer-
vez0do konstruktum. Yassur (2001) értelmezésében az iskolai 1égkor a tanarok és a didkok
1égkorészlelésébdl szervezoddik, és magaban foglalja a tanterem és az iskola vilagat. A
klimaészlelésben mutatkozo kiilonbségekre hivjak fel a figyelmet az iskolai agresszioku-
tatas eredményei is, ugyanis az iskolai zaklatas aldozatai és a zaklatok kiillonb6z6képpen
észlelik az osztalytermi 1égkort: az aldozatok klimaészlelése rendre kedvezétlenebb, mint
a zaklatoké vagy a szemléléké (Nagy, Kormendi és Pataky, 2012).

A kutatok egymassal szoros kapcsolatban allé jelenségként értelmezik az iskolai és az
osztalytermi 1égkort. Az osztalytermi 1égkor egy kisebb kozosségre, az osztalyra jellemz6.
Az osztalytermi klima az iskolai klima (a teljes intézményt jellemz6 1égkor) alrendszere,
mik6zben a két rendszer kdlcsondsen is hat egymasra. Az osztalytermi klima kialakulasara
els6sorban a diak-diak és tanar-didk interakciok gyakorolnak hatast, mig az iskolai 1égkort
— a tanarok és didkok k6zotti interakcidokon til — az iskolavezetés és a sziilok, valamint a
tagabb kornyezet kozott 1étrejovo kapcesolatok befolyasoljak. A tarsas interakciok mellett
a klima szervezeti elemeket is tartalmaz, a tarsas elemekkel egyiittesen hatarozzak meg
azt. A szakirodalom eredményeihez igazodva, kutatasunk olyan jelenségként értelmezi a
klimat, amely tobb szinten észlelhetd, illetve az egyes szintek kolcsondsen hatnak egy-
masra. Tovabbi fontos jellemzdje, hogy a klima szubjektiv észlelésére intézményi, targyi,
szocialis és egyéni faktorok is hatast gyakorolnak.

A demokeratikus (nyitott) osztalytermi légkor és az észlelésével osszefiiggésbe
hozhat6 valtozék

A 1égkor szerteagazd értelmezése bontakozik ki a hazai és nemzetkdzi kutatasokbdl,
melyek csupan a 1égkdr néhany altalanos Gsszetevdjét azonositottak egyértelmiien (pl. in-
tézményi és szocialis faktorok). A kutatasok mas és mas légkoralakitdé komponenseket
vizsgalnak a faktorokon beliil, és az eredmények gyakran ellentmondasosak. Szamos ku-
tatas (pl. Bacskai, 2007) a 1égkor altalanos vizsgalatara vallalkozik, mikzben annak in-
kabb csak egy-egy aspektusat sikeriil megragadni. Mas kutatasok (pl. Mappiasse, 2006;
Csdko, 2009b) mellbzik a holisztikus megkozelitést, helyette kifejezetten a 1égkor egyik
vagy masik arculatanak, példaul a demokratikus/nyitott osztalytermi 1€gkor vizsgélatara
vallalkoznak.

Az IEA vizsgalatai, mint példaul a CivEd, 1999 (I. Torney-Purta, Lehmann, Oswald
és Schulz, 2001) és az ICCS, 2009 (I. Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és Losito, 2010) a
nyitott 1égkort ugy értelmezik, hogy a tanuléknak lehetoségiik van szabadon kifejezni vé-
leményiiket az 6ran — melyet a tandrok tiszteletben tartanak —, és a pedagogusok batoritjak
a didkokat véleménytik kifejezésére. Egy masik megkozelités szerint a demokratikus 1ég-
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kornek tobb indikatora is 1étezik. Egyrészt a tanulok aktivan részt vesznek az 6rai munka-
ban, melynek szerves része a dontéshozasba, problémamegoldasba vald bekapcsolodas is,
masrészt a pedagogus szakit a tankonyvhasznalat dominanciajaval, helyette relevans, a
tanulok szamara is aktualis kérdésekkel, vitatémakkal foglalkozik az 6rdkon. Mindez az
emberi méltosag kdlcsonds tiszteletben tartdsaval zajlik, reflektiv gondolkodasra alkalmat
teremt tanorai kornyezetben (Mappiasse, 2006).

A kutatasok foként a szocidlis, kisebb részben a targyi és intézményi elemekre foku-
szalnak a demokratikus 1égkdrrel kapcsolatba hozhat6 faktorok esetében, mig az egyéni
faktorok kevésbé hangsulyosak. Azonban a szubjektiv, egyéni tényezok figyelmen kiviil
hagyasa nem indokolt, hiszen jogosan mertil fel a kérdés, hogy a demokraciahoz kot6do
tanuloi képzetek (pl. igazsagossag, esélyegyenléség, pluralizmus) vajon befolyasoljak-e a
tanulok 1égkorrol kialakitott véleményét. Elképzelhetd, hogy ezek a képzetek — a felnot-
tekhez hasonloan — szervesen kapcsolddnak a demokracia értelmezéséhez, ugyanakkor az
is lehetséges, hogy semmilyen modon nem befolyasoljak a tanulok vélekedéseit.

A nyitott iskolai 1égkor az iskolai demokracia megvaldsitasanak egyik tartalom-
fiiggetlen, minden tanuldra hatast gyakorld lehetdsége. A jelenségek kozotti kapesolat a
szakirodalom alapjan megalapozott, ugyanakkor hazankban még nem vizsgaltak Gssze-
fiiggésiiket. A szakirodalom és a demokracia-értelmezés alapjan mas tényezok is kapcso-
latba hozhatok az iskolai demokraciaval, ezért kutatasunk két tovabbi valtozo (a tanulok
osztalytermi egyiittmiikddése; észlelt iskolai kiilonbségek) bevonasara is kiterjed.

A kutatas azt feltételezi, hogy az iskolai demokracia dsszefiiggésbe hozhatd a nyitott
osztalytermi 1égkorrel, a tanulok altal észlelt osztalytermi egyiittmikodéssel és az észlelt
iskolai kiilonbségekkel. Az iskolai egyiittmiikodés és az iskolai demokracia 0sszefiiggé-
sének vizsgalatat tobb tényezé indokolja. A nemzetkézi kutatasok szocialis faktorokat
vizsgaltak az iskolai 1égkorrel 0sszefliggésben, azonban a hazai vizsgalatokban erre még
nem kerdilt sor, igy nincs informacionk a tanulok légkorértékelését befolyasold valtozok-
rol. Masrészt, az iskolai és az osztalytermi 1égkor kdzotti rész-egész kapcsolat alapjan fel-
tételezhetjiik, hogy — hasonloképpen ahhoz, ahogyan az iskolai 1égkor megitélését befo-
lyasolja az iskola tagjainak egyiittmiikodése — az 9sszefliggés mikroszinten is kimutathato,
vagyis az osztalyteremben zajlo szocialis folyamatok (pl. egyiittmiikodés) hatast gyako-
rolnak az osztalytermi légkor észlelésére.

Az észlelt iskolai kiilonbségek esetében a demokracia-értelmezéssel hagyomanyosan
Osszefonodo fogalmak (pl. esélyegyenléség, integracio, tolerancia) képezték a kiindulo-
pontot. Az IEA-vizsgalatok a tanulok allampolgari tudasanak felmérése mellett hangstlyt
fektetnek a didkok demokratikus jogokkal kapcsolatos vélekedéseinek feltérképezésére,
vizsgaljak példaul a tanuldk viszonyulasat a nok, etnikai kisebbségek és bevandorlok jo-
gaival kapcsolatban. Az IEA 2009-es vizsgalatanak eredményei szerint (. Schulz és mtsati,
2010) a részt vevo orszagok tanuldinak tobbsége tamogatod volt a kisebbségek jogaival
kapcsolatban. Az emlitett kutatdsban hazank nem vett részt, igy nincsenek pontos adataink
arra vonatkozéan, hogy a tanulok miként viszonyulnak ezekhez a csoportokhoz. Am némi
informacioval rendelkeziink a hazai tanulok viszonyulasarol egy kismintas kutatasbol, eb-
ben szegedi kozépiskolasok bevandorlokkal kapcsolatos attitlidjeit vizsgaltuk (1. Dancs és
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Kinyo, 2012). A kutatas eredményei szerint a tanulok dsszességében elfogadodak a bevan-
dorlokkal szemben. Azonban felmeriil a kérdés, hogy a tanulok nyitottak-e a kozvetlen
kornyezetiikben az osztalyteremben megnyilvanulo kiilonbségekkel szemben is.

A kutatas az iskolai demokracia €s a nyitott osztalytermi 1égkor megitélése kozotti
kapcsolatot vizsgalja. Emellett olyan valtozokra is kiterjed a kutatas, amelyeket a szakiro-
dalom direkt médon nem hoz 6sszefliggésbe az iskolai demokracia megitélésével kapcso-
latban, azonban mégis valdsziniisithetd a valtozok kozotti kapcsolat. Az elemzendd valto-
70k feltételezett kapcsolatrendszerét az 1. abra szemlélteti.

Iskolai
demokracia

Eszlelt iskolai
egylittmlkodés

Eszlelt iskolai
kiilonbségek

Nyitott osztaly-
termi légkor

1. abra
Az iskolai demokrdciaval osszefiiggésbe hozhato valtozok és feltételezett kapcsolatai

Modszerek

Minta, méréeszkozok, adatelemzés

A kutatas egy tobb teriiletre kiterjedd komplex (kérd6ives és tudasszintmérd) vizsgalat
keretében zajlott. 2010 marciusaban és aprilisaban papir alapt adatgyijtést végeztiink
Csongrad, Békés és Bacs-Kiskun megye altalanos és kozépiskolainak 7. és 11. évfolya-
main. A mintavételi keret kialakitdsahoz, az alapsokasag Osszetételének, fobb jellemz6i-
nek megismeréséhez a 2008-as Kozoktatas Statisztikai Kiadvanyban (OKM, 2008) sze-
repl6 adatokat vettiik alapul. A kdzépiskolai részmintaban aranyosan rétegzett mintavétel-
lel biztositottuk a szakiskolak, szakkdzépiskolak és gimnaziumok regionalis szintii repre-
zentativitasat. A teljes mintat 36 iskola, a régio iskolainak 6,2%-a alkotta. A tanulmany
alapjat képezo kérdodivet 923 7. és 11. évfolyamos tanulé toltotte ki tandrai keretek kozott.
A tanuldk megy¢€k és iskolatipusok szerinti eloszlasat a 2. tablazat mutatja be.

Az alkalmazott kérdéivben az iskolai demokraciaval kapcsolatos vélekedések vizsga-
latdhoz Csdké (2009b) alapvetései szolgaltak kiinduldpontként. A diakok 6tfoka Likert-
skalan fejezhették ki egyetértésiik mértékét az iskolai demokracidhoz kapcsolodo 6t kér-
doivtétel esetében (pl. a tanulok megbiznak tandraikban, beleszolés lehetdsége az iskola
miikodésébe, a diakonkormanyzat javaslatainak figyelembe vétele). A nyitott osztalytermi
1égkort az IEA allampolgari miiveltség vizsgalataiban (CivEd, 1999; ICCS, 2009) hasznalt

371



Dancs Katinka és Kiny6 Laszl6

attitiidkijelentéssel vizsgaltuk. A kijelentések tartalma arra vonatkozott, hogy a tanulok
kifejezhetik-e szabadon véleményiiket az 6rakon, illetve aktualis kérdésekrdl beszélget-
nek-e tanaraikkal.

2. tablazat. A kutatasban részt vevé tanulok megoszlasa megyénként és iskolatipusonként

(n=923 13)
11. évfolyam
Megye 7. évfolyam -
Szakiskola Szakkozépiskola Gimndzium
Békés 175 20 20 104
Bécs-Kiskun 139 51 50 51
Csongrad 118 41 117 37
Osszesen 432 112 187 192

Tovabbi két jelenség esetében sajat attitiidkijelentésekkel vizsgaltuk a tanulok vélemé-
nyét. Az észlelt tanorai kiilonbségekkel kapcsolatban a tanulok megitélhették, hogy a las-
sabban vagy gyorsabban haladok milyen hatassal lehetnek a tobbiekre. Tovabbi harom
allitas arra vonatkozott, hogy a tanulok milyennek észlelik az egymas kozotti egytittmii-
kodést (pl. a tanulok segitenek egymasnak a tanulasban, torédnek egymassal, lehetéségiik
van t6liik kiillonbozo tarsaikkal egylittmiikddni).

Az elemzésekhez a strukturalis egyenletekkel torténé modellezés (structural equation
modelling) lehetéségeit alkalmaztuk. A modszert nemzetkozi szinten mar gyakran alkal-
mazzak a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban, de az utdbbi években mar hazankban is
egyre tobb figyelem iranyul az eljarasra (1. Szabo, Nguyen, Szabo és Fliszar, 2012). A
modszer eldnye, hogy tobbféle elemzés kombinalasara alkalmas. Segitségével példaul
meger6sitd faktorelemzés (confirmatory factor analysis) végezheté, melynek 1ényege,
hogy nem az elemz6 program alakitja ki a faktorokat a kérddivtételekbdl — mint a feltard
modszer esetében — hanem forditva: megvizsgalhatd, hogy az elézetesen megallapitott
faktor(ok)hoz mennyire illeszkednek a kijelentések. A modellek alkalmasak tovabba tt-
elemzés (path analysis) végzésére is, a valtozok vagy faktorok kozotti kapesolatok vizs-
galatara. Ezzel az eljarassal a valtozok és faktorok kozotti regresszios elemzések — melye-
ket hagyomanyosan valtozo- vagy faktorparonként, illetve csoportonként lehetne elvé-
gezni — dsszevonhatoak, és tobb regresszios elemzés egyszerre, egyetlen 1épésben végez-
het6 el [a modszerek ismertetését 1. pl. Miinnich és Hidegkuti (2012) munkajaban]. Azon-
ban fontos hangstlyozni, hogy keresztmetszeti vizsgalatok esetében az utmodellek altal
abrazolt kapcsolatok nem tekinthet6k oksagi kapcsolatoknak, csupan egyiittjarasokrol van
sz0.

A strukturalis egyenletekkel torténé modellezés lehetévé teszi az emlitett elemzések
Osszekotését, és Osszetett modellek alkotasat. Az Gsszetett modellekben a latens valtozok
kozotti kapesolatok mellett a faktorokhoz tartozo itemek is szemléltethetéek, és ellendriz-
hetd illeszkedésiiket a latens valtozohoz. Az elemzéseket az Mplus 6.11-es verzidjaval
végeztik (I. Muthén és Muthén, 2010). Els6 1épésként azt ellendriztiik, hogy az altalunk
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feltételezett modell illeszkedik-e az adatokhoz. A kdvetkezd 1épésben igyekeztiink ugy
modositani modelliinket, hogy az minél jobban illeszkedjen adatainkhoz. Végiil megvizs-
galtuk, hogy az egyes részmintak esetében is azonosan miikodik-e a modell, azaz invari-
ansnak tekinthetd-e [az invariancia neveléstudomanyi szempontt vizsgalati lehetoségét 1.
Csapo, Molnar és Nagy (2014) munkajaban].

Eredmények

Az attitiidkijelentések illeszkedése

Elsoként az attitiidkijelentések miikodését és megbizhatosagat ellendriztiik. A négy di-
menzidhoz tartozd 16 allitds megbizhatdsdga elfogadhaténak bizonyult (Cronbach-a=
0,75). Ezt kovetden megvizsgaltuk, hogy az Gsszetartozonak tekintett attitiidallitasok va-
l6ban egy latens dimenzidhoz tartoznak-e. Ehhez megerdsitd faktorelemzést végeztiink
latens dimenzionként, az eredményeket a 3. tablazat 6sszegzi. A modellilleszkedés meg-
itéléséhez szamos mutatd kiszamithatd, melyek koziil a kutatok egyidejlileg tobbet is fi-
gyelembe vesznek (I. Hooper, Coughlan és Mullen, 2008). A tanulmanyban a legaltalano-
sabb mutatokat hasznaljuk az illeszkedés jellemzésére. Az illeszkedési mutatok alapjan a
kérddivben alkalmazott kérdéscsoportok allitasai 6sszefiiggnek egymassal, és ugyanahhoz
a latens dimenziohoz tartoznak. Az illeszkedési mutatokkal kapcsolatban megjegyezziik,
hogy a CFI- és TLI-mutat6 esetében a szakirodalom legalabb 0,95-0s értéket jelol meg
elvarasként, de mar a 0,90 feletti érték is elfogadhatdo. Az RMSEA esetében 0,05-nél, az
SRMR esetében 0,08-nal kisebb érték az elvaras.

3. tablazat. A kutatasban vizsgalt latens dimenziok illeszkedési mutatoi

Latens dimenzio Ve df p CFl TLI RMSEA  SRMR
Iskolai demokracia 24,49 5 <0,01 0,98 0,96 0,06 0,03
Iskolai kiilonbségek 1,10 2 0,58 1,00 1,01 0,00 <0,01
Nyitott osztalytermi klima 6,64 0 <0,01 0,99 1,00 0,00 0,02
Tanorai egylittmiikodés 0,00 0 <0,01 1,00 1,00 0,00 0,00

A legjobban illeszked6 modell

A strukturalis egyenletekkel torténd modellezés alkalmas arra, hogy megvizsgaljuk az
iskolai demokracia kapcsolatat mas faktorokkal, azaz tesztelhetd az 1. dbrdn szemléltetett
feltételezett kapcsolatok empirikus igazolhatdsaga. Ennek soran egy utmodell segitségé-
vel 0sszekotottiik a vizsgalt latens dimenzidkat az altalunk feltételezett kapcsolatrendszer
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szerint (2. abra). Az elemzés elsé 1épéseként megvizsgaltuk, hogy a modell milyen mér-
tékben illeszkedik az adatokhoz. A kiszamitott modellilleszkedési mutatok (y?=863,21,
df=99, p=0,00, CFI=0,79, TLI=0,75, RMSEA=0,09, SRMR=0,08) alapjan az illeszkedés
nem megfeleld.

’ IDM1 H IDM2 H IDM3 H IDM4 H IDM5 ‘

’ ISKK1 ‘ ’ ISKK2 H ISKK3 ’ ISKK4 ‘ ’ KLM1 ‘ KLM2 H KLM3 ‘ KLM4 ‘

Tandrai egyittmiikodés

T |[owe | [ |

2. abra
Az elemezés eredményei az elso, eredeti modell esetében

A modell nem megfeleld illeszkedése egyrészt abbdl ered, hogy az iskolai kiilonbségek
faktor nem kelléen jol definialt: a faktorsulyok két allitas (ISKK1, ISKK4) esetében nem
érik el a kiiszobértéknek tekintett 0,4-et. A nyitott osztalytermi klima faktor esetében is
hasonld tapasztalhatd. Tovabbi probléma, hogy az iskolai kiilonbségek és az iskolai de-
mokracia faktor k6zott nem mutathaté ki szignifikans 0sszefiiggés, mig a klima és az is-
kolai demokracia kozott igen.

Az eredmény latszolag ellentmond az el6z6 fejezetben bemutatottaknak, melyben a
faktorok definialtsagat allapitottuk meg. Azonban az ellentmondas csak latszolagos és a
modellezés koriilményeibdl ered. Mig az els esetben a tobbi valasz koziil kiragadva vizs-
galtuk egy kisebb kérdéscsoport esetében adataink illeszkedését az altalunk feltételezett
latens struktirahoz, addig az utobbi esetben az illeszkedési mutatokat befolyasolta, hogy
—a faktorok definialtsaga mellett — a latens valtozok kozott feltételezett kapcsolatok meny-
nyire felelnek meg az adatokban rejlé 6sszefliggéseknek.

Az altalunk feltételezett modell nem bizonyult megfelelonek, ezért a tovabbiakban arra
torekedtiink, hogy a szakirodalmi hattér és az Mplus altal nygjtott modifikacios indexek
segitségével feltarjuk az adatainkhoz legjobban illeszkedé modellt (1. 4. tablazat). Els6
1épésként (2. modell) korrelacios kapcsolatot alakitottunk ki a klima mérésére szolgalo 3.

374



Az iskolai demokracia és az osztalytermi 1égkor Osszefliggéseinek vizsgalata strukturalis egyenletek modelljeivel

és 4. kérddivtétel kozott a modifikacios indexek figyelembe vételével. A korrelacios kap-
csolat kialakitasa kdvetkeztében jelentdsen javultak az illeszkedési mutatok. A kdvetkezo
lépésben kizartuk az iskolai kiilonbségekkel kapcsolatos vélekedéseket mérd faktort (3.
modell), mivel annak miikodése elmaradt a varttol. Utolso 1épésként ismét korrelacios
kapcsolatot vezettiink be, ezuttal az iskolai demokraciat mér6 faktor 1. és 2. tétele kozott.
Az igy kapott 4. modell mutatoi tekinthetok a legjobbnak.

4. tablazat. Az optimalisan illeszkedé modell keresése soran alkotott modellek illeszkedési

mutatoi
Modell Va df p< CFlI TLI RMSEA SRMR
1. 863,21 99 0,01 0,79 0,75 0,09 0,08
2. 394,20 98 0,01 0,92 0,90 0,06 0,06
3. 265,33 50 0,01 0,90 0,87 0,07 0,05
4 188,28 49 0,01 0,94 0,91 0,06 0,04

A legjobban illeszked6 4. modell harom faktor kapcsolatat vizsgalja (3. abra): az isko-
lai demokracia Osszefiiggését a tanorai egyiittmitkodéssel €s a nyitott osztalytermi klima-
val, illetve az utdbbi két faktor kapcsolatat. Az eredmények alapjan az iskolai demokracia
faktor szignifikans 6sszefliggésbe hozhatd a tandrai egyiittmitkodéssel és a nyitott osztaly-
termi légkorrel is. A faktorstlyok alapjan a vizsgalt latens dimenzidk jol definialtak. A
tanorai egyiittm{ikodés és a nyitott osztalytermi klima esetében el6fordulnak olyan faktor-
sulyok, amelyek némileg az altalanosan elfogadott 0,40-es érték alatt maradnak (1. TEM,
KLM2, KLM3, KLM4). E kérdoivtételeket a jovoben érdemes mddositani, hogy sajat fak-
torukhoz val¢ illeszkedésiik erésebb legyen.

A regresszids egyiitthatok alapjan a nyitott osztalytermi klima Osszefliggése a legerd-
sebb az iskolai demokraciaval (a regresszios egyiitthato értéke 0,67, p<0,001), mig a tan-
orai egylittmiikddés esetében gyenge szignifikans kapcsolat (0,26, p<0,001) all fenn. Az
iskolai demokracia €s a nyitott osztalytermi 1égkor dsszefliggése azt mutatja, hogy a vizs-
galt jelenségek tanuloi megitélése szorosan egyiitt jar. Mivel az iskolai demokracia egy
tagabb, az egész iskolara kiterjedd jelenség, a nyitott 1€gkdr pedig csak osztalyszinten
nyilvanul meg, kijelenthetjiik, hogy a nyitott 1égkér megitélése az iskolai demokracia
egyik dimenzidjanak tekinthet6. A modell a tandrai egyiittmiikodés és az osztalytermi
klima megitélése kozott is szignifikans dsszefliggést valosziniisit, az elemezés alapjan ko-
zepesen erds kapcsolat (0,41, p<0,001) mutathato ki e két, osztalytermi folyamatokhoz
ko6tddo faktor kozott. Az eredmény alatamasztja, hogy a tanulok egyéni jellemz6i — jelen
esetben a diakok vélekedése az osztalytermi egyiittmiikodés lehetdségeirdl — fontos 1ég-
koralakito tényezok.

A modell az iskolai demokracia esetében a variancia (R2) 66%-4at magyardzza, ami azt
jelzi, hogy erds kapcsolat all fenn a valtozok kozott, ugyanakkor lehetdség van tovabbi
faktorok bevonasara is. A regresszios egylitthatok alapjan a nyitott osztalytermi klima
megitélése mutat szorosabb Osszefiiggést az iskolai demokraciaval. A nyitott osztalytermi
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klima esetében a tanorai egyiittmiikodés faktor minddssze a variancia 17%-at magyarazza,
ami egyuttal azt is elérevetiti, hogy az esetleges jovobeli kutatdsokban ebben az esetben
is tovabbi, a faktorral kapcsolatba hozhatd valtozok feltérképezésére van lehetdség.

0,34

’ IDM1

’ IDM2 H ID‘I\23 H IDM4 H IDM5 ‘

0,41
Tandrai egy% >
0,8% 0,79 0,34\
’ TEM1 ‘ ’ TEM2 ‘ ’ TEM ‘ ’ KLM1 H KLM2 H KLM3 H KLM4 ‘
0,50
3. abra

A legjobban illeszkedd (haromfaktoros) modell és kapcsolatai

Invarianciaelemzések a részmintak szintjén
A modell érvényessége a nemek esetében

A szakirodalmi attekintésben utaltunk ra, hogy a klimaészlelés esetében az egyéni té-
nyezOk is befolyasolhatjak a tantermi jelenségek észlelését. Ezért a tobbi faktor esetében
is azt valdszinisitettiik, hogy a jelenségek szubjektiv észlelése kiilonbségeket alakithat ki
a nemek és az évfolyamok kozott. Valaszt kerestiink arra, hogy a kiilonb6z6 részmintak
esetében is hasonlo jellemzdkkel rendelkezik-e a felallitott modell.

El6szor a nemek esetében vizsgaltuk az invarianciat. A tesztelés soran egymasba il-
leszkedé modelleket (nested model) hoztunk 1étre. Kezdetben megkotések nélkiil vizsgal-
tuk a modellt, majd fokozatosan egyre szigorubb kdvetelményeket tamasztottunk. Az in-
variancia tobb tipusa koziil a teljesiilés négyféle tipusat ellendriztiik. Elséként a
konfiguralis invarianciat (configural invariance) vizsgaltuk meg, ami arra ad valaszt, hogy
a lanyok és a fiuk részmintdjahoz kiilon-kiilon illeszthet-e a modell. Ezt kdvetden a fak-
torsulyok invarianciajat, majd a faktorsulyok ¢€s a faktorokhoz tartozé regresszios allandok
invarianciajat elemeztiik, melyek azt jelzik, hogy a mért faktorok hasonléoan miikddnek-e
az egyes részmintakon. Az ezt kdvetd Iépésben a faktorsulyok, a regresszios allandok és a
faktoratlagok invarianciajanak ellendrzésére keriilhetne sor, azonban a modellek ilyen
fokt azonossagat mar rendkiviil nehéz elérni.
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Az elemzés elsd 1épésében kiilon-kiilon illesztettiik modelliinket a lanyok és fitk rész-
mintajahoz (5. tablazat). A modellilleszkedési mutatokban megnyilvanulo kiilonbségek-
bol két dolog kovetkezik. Egyrészt, a modell nem azonos médon miikodik a két csoport
esetében, tehat érdemes az invarianciat vizsgalni, masrészt a mutatok alapjan a modell
jobban illeszkedik a lanyok valaszaiban megmutatkoz6 dsszefliggésekhez.

5. tablazat. A nemek kézotti invariancia vizsgalata soran létrehozott modellek illeszkedési

mutatoi

Nem / modell 1 df Ax? Adf CFlI TLI RMSEA  SRMR
Lany 113,77 49 - - 0,94 0,92 0,05 0,04

Fit 163,90 49 - - 0,90 0,87 0,08 0,05

1. 277,66 98 - - 0,92 0,90 0,06 0,05

2. 289,93 107 12,27 9 0,90 0,89 0,06 0,05

3. 339,91 116 49,98* 9 0,90 0,86 0,07 0,06

4. 345,85 119 5,94 3 0,90 0,89 0,06 0,06

* Az érték p<0,001 szinten szignifikans.

Az 1. modell esetében a konfiguralis invariancia teljesiilését teszteltiik, a 2. modellnél
megvizsgaltuk, hogy a faktorsulyok azonosak-e a két részminta esetében. Az egymasba
dgyazott modelleket ¥2-probaval hasonlitottuk dssze. A modellek illeszkedését jelzé ¥?-
értékeket kivontuk egymasbol, és ugyanigy jartunk el a szabadsagfokok esetében is. Az
igy kapott értékek a Ay>-proba értékei, melyek alapjan nincs szignifikdns kiilonbség
(x*=12,27, df=9) a két modell kdzodtt. Az eredmény azt jelzi, hogy a 2. modell — amely
soran a faktorstlyokat egyenlének vessziik a két részminta esetében — nem illeszkedik
szignifikansan rosszabban az adatokhoz, mint az 1. modell, ahol ilyen megkotést nem al-
kalmaztunk. Ebbél arra kovetkeztetiink, hogy a hasznalt kijelentések a fitk és a lanyok
esetében is a feltart faktorstruktirdba rendezddnek.

A 3. modell esetében a faktorstilyok mellett a regresszids allandok invarianciajat is
megvizsgaltuk. A y?-proba ebben az esetben szignifikinsnak (¥?=49,98, df=9; p<0,001)
bizonyult, ami rosszabban illeszkedé modellt jelez: a lanyok és a fitik esetében eltéré ma-
gyarazoer6vel rendelkezo faktorok rajzolodnak ki. Végiil a faktoratlagokat is bevontuk az
elemzésbe, ekkor nem talaltunk szignifikins kiilonbséget a modellek kozdtt (x?=5,94,
df=3), az atlagok esetében nem mutathato ki kiilonbség.

A modell érvényessége a ket vizsgalt évfolyam esetében

A kutatasban két iskolai évfolyamot vizsgaltunk, ezért az évfolyamok esetében is ele-
meztiik az invarianciat. A korabbiakhoz hasonldan, els6 1épésben az egyes részmintakhoz
illesztettiik modelliinket. Az eredmények szerint kiilonbség van az évfolyamok kozott: az
illeszkedési mutatok alapjan a 7. osztalyosok valaszaiban mutatkozo dsszefiiggéseket ra-
gadja meg inkabb a modell. A korabbiakhoz hasonldan, egymasba illeszkedé modellek
segitségével tartuk fel, hogy a modell mely elemei miikodnek azonosan (6. tablazat).
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6. tablazat. Az osztalyok kézétti invariancia vizsgalata soran létrehozott modellek illesz-
kedési mutatoi

Evr{:%]gg,’,” / 2 df A2 Adf  CFI TLI  RMSEA  SRMR
7. 111,77 49 - - 093 091 0,05 0,05
11. 16595 49 - - 091 0,88 0,07 0,05
1. 27771 98 - - 092 0,89 0,06 0,05
2. 294,63 107 16,92 9 092 0,89 0,06 0,06
3. 32639 116  31,76* 9 091 0,89 0,06 0,06
4, 404,67 119  7828* 3 087 0,86 0,07 0,07

* Az értékek p<0,001 szinten szignifikansak.

Az 1. és a2. modell 6sszehasonlitasa soran a 0,05-6s szignifikanciaszintnek megfeleld
y2-értéket kaptunk, ami nem jelez szignifikans kiilonbséget a modellek kozott, azaz a két
évfolyam esetében ugyanabba a faktorstruktiraba rendezédnek a kijelentések. A 2. ésa 3.
modell (¥>=31,76, df=9, p<0,001), valamint a 3. és a 4. modell (¥*=78,28, df=3, p<0,001)
esetében mar szignifikans kiilonbségek mutatkoznak a modellek illeszkedése kozott. Az
eredmények alapjan a faktorsulyok kdzott nincs kiilonbség a 7. és a 11. évfolyamon, azon-
ban a regresszios allandok, a faktoratlagok (és ebbdl adodoan a faktorok miikddése) eltérd
a két évfolyamon. Az eredmények alapjan kijelenthetjiik, hogy az évfolyamok esetében a
nemekhez hasonlo eredményt kaptunk: a faktorok érvényesek mindkét mintabontas eseté-
ben, azonban az almintdkon masként viselkednek.

Osszegzés

A tanulmany az iskolai demokraciaval osszefiiggésbe hozhat6 valtozok vizsgalatat tiizte
ki célul strukturalis egyenletekkel torténd modellezés alkalmazasaval. A szakirodalom
alapjan az iskolai demokracia megvalositasanak lehetséges eszkdzeként tekintettiink az
iskolai és az osztalytermi légkdorre. Utobbit az iskolai 1égkdr alrendszereként értelmeztiik,
melyre — az iskolai és tantermi kdrnyezet mellett — a tanarokkal és diaktarsakkal folytatott
interakciok is hatast gyakorolnak.

A kutatds az osztalytermi légkdr specialis aspektusat, a demokratikus (nyitott) osztaly-
termi légkort helyeztiik a kdzéppontba, melyre az iskolai demokracia megitélésével osz-
szefliggésbe hozhatd valtozoként tekintettiink. Emellett két tovabbi valtozocsoport kap-
csolatat vizsgaltuk az iskolai demokraciaval dsszefliggésben: az észlelt iskolai kiilonbsé-
gek és a tanorai egylittmiikodés megitélését. E valtozocsoportok bevonasaval azon egyéni
valtozok korét kivantuk béviteni, amiket az iskolai 1égkorrel, azon beliil a nyitott 1égkorrel
Osszefiiggésbe hoznak a hazai és a nemzetkozi kutatasok.
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Az emlitett valtozocsoportok (faktorok) kozott feltételezett kapcsolatot egy modellel
szemléltettiik, és strukturalis egyenletekkel torténé modellezés segitségével megvizsgal-
tuk, megfelelden illeszkedik-e adatainkhoz. Az eredetileg feltételezett modell illeszkedése
elmaradt a varakozasainktol, ezért a legjobban illeszkedé modell megtalalasara toreked-
tiink. Ennek egy olyan kapcsolatrendszer felelt meg leginkabb, melyben harom faktor sze-
repel: az iskolai demokracia, a nyitott osztalytermi légkor €s a tanodrai egyiittmiikddés. Az
eredmények alapjan az iskolai demokracia és a nyitott osztalytermi légkor megitélése szo-
ros kapcsolatba hozhat6, és a kozottiik 1év6 Gsszefliggés erdssége alapjan az iskolai de-
mokracia egyik dimenzidjaként tekinthetiink a nyitott osztalytermi légkorre. A masik vizs-
galt faktor, a tanorai egyiittmiikodés — azaz a tanulok viszonyulasa a kdlcsonds segitésnyuj-
tashoz, a koz6s munkahoz — viszont gyenge kapcsolatban all az iskolai demokraciaval.

Modelliinkben 6sszefliggést feltételeztiink az észlelt tandrai egyiittmikodés és a nyi-
tott osztalytermi légkor kozott is. Az eredmények alapjan kdzepesen erés kapcesolat all
fenn a valtozok kozott; a tandrai egylittmiikodés megitélése az osztalytermi 1égkor varian-
cidjanak 17%-at magyarazza meg. A jovobeli kutatasokban érdemes tovabbi valtozok be-
vonasaval megvizsgalni, hogy a demokratikus osztalytermi klima megitélése milyen mas
valtozokkal all kapcsolatban.

A modell érvényességének megallapitasa érdekében az egyes részmintakon (nemek és
évfolyamok) megvizsgaltuk a faktorok kozotti kapcsolatrendszer invarianciajat. Az ered-
mények alapjan a faktorok kozel azonos modon miltkddnek a lanyok és a fiuk, valamint a
7. és a 11. évfolyamosok esetében. A nemek szerinti mintabontas esetében a vizsgalt fak-
torok részben azonosan mitkodnek a lanyok és a fitkk korében: nincs kiilonbség a faktor-
sulyok és a faktoratlagok kozott, viszont a regresszios allandok eltéréek. A 7. és a 11.
osztalyos tanulok esetében szignifikansan rosszabbul illeszkedd modelleket eredménye-
zett a regresszios allandokra és faktoratlagokra vonatkozé megkotés. Az eredmények alap-
jan a harom faktor részben azonosan miikodik a részmintakon (1. faktorstlyok), azonban
anemek és az évfolyamok szerinti csoportok valaszaiban tapasztalhato kiilonbségek miatt
a faktorok muikodése eltérd; legkevésbé a fitk és a lanyok esetében mutatkozik kiilonbség
a modellben. Az iskolai demokracia és az osztalytermi munka demokratizmusanak meg-
itélése szoros kapcsolatot mutat, az utobbi az iskolai demokracia alrendszereként értel-
mezhetd. Az invariancia vizsgalata megerdsitette, hogy — bar a részmintakon nem teljesen
azonos moédon mitkddik a modell — a nemek esetében nem mutatkozik jelent6s kiilonbség.
Kijelenthetjiik, hogy a feltart kapcsolat nemre valo tekintet nélkiil érvényes, azaz a fiuk és
lanyok 1égkdr- és iskolaidemokracia-€szlelése szoros kapcsolatot mutat.

Az eredmények megerdsitették azt a feltételezést, hogy az allampolgari nevelés, azon
beliil az iskolai demokracia megvaldsitdsanak fontos eszkdze a demokratikus osztalytermi
1égkor megteremtése. Mivel a nyitott tandrai 1égkor tantargyaktol fliggetleniil megvalosit-
hat6, ezért a tovabbiakban is érdemes figyelmet forditani a jelenség vizsgalatara, a kap-
csolatba hozhat6 tovabbi tényezdk feltérképezésére.

Dancs Katinka A tanulmany megirsat timogatta a TAMOP-4.2.2.B-15/1/KONV-2015-0006 azo-
nositoszamu, ,, 4 tehetség értékének kibontakoztatisa a Szegedi Tudomanyegyetem kivalosaga ér-
dekében” c. projekt keretében az Eurdpai Unio.
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ABSTRACT

INVESTIGATING THE CONNECTION BETWEEN SCHOOL DEMOCRACY AND CLASSROOM
CLIMATE USING STRUCTURAL EQUATION MODELLING

Katinka Dancs and Laszl6 Kinyo

The study investigates the connection between school democracy and related other variables
applying the methods of structural equation modelling on a dataset collected in 2010 with the
participation of Year 7 (N;=432) and Year 11 (N,=491) students. A democratic (or open)
classroom climate, a special aspect of the classroom climate, is placed in the focus of the
present study; it is a variable related to the perception of school democracy. Two other groups
of variables are also investigated in connection with school democracy: (1) perceived school
differences and (2) perceived classroom cooperation. The model fit for the supposed
relationships of the variables (factors) is explored using structural equation modelling. The
search for the best-fitting model yielded a three-factor model consisting of (1) school
democracy, (2) an open classroom climate and (3) classroom cooperation. The results show a
close connection between the perception of school democracy and an open classroom climate.
The strength of the relationship indicates that an open classroom climate can be regarded as a
dimension of school democracy. The other variable, classroom cooperation, is only weakly
correlated with school democracy. To explore the validity of our model, its invariance was
investigated on the subsamples (gender and Year). The analysis confirmed the validity of the
relationships regardless of gender; that is, girls’ and boys’ perceptions of school democracy
and classroom climate are strongly related. The constraints on the averages of factors and
regression coefficients yielded a significantly poorer fit in the case of the other subgroups,
students in Years 7 and 11. The outcomes strengthened the assumption that a democratic
classroom climate can be an important instrument in creating school democracy. Because an
open classroom climate is a cross-curricular phenomenon not tied to only one school subject,
it is relevant to investigate it and explore other factors that correlate with a democratic
classroom climate.

Magyar Pedagogia, 115(4). 363-382. (2015)
DOI: 10.17670/MPed.2015.4.363

Levelezési cim / Address for correspondence:

Dancs Katinka, SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola, H-6722 Szeged, Petdfi Sandor sgt.
30-34.

Kiny6 Laszlo, SZTE Neveléstudomanyi Intézet Oktataselmélet Tanszék, H-6722 Szeged,
Pet6fi Sandor sgt. 30-34.

382



MAGYAR PEDAGOGIA
115. évf. 4. szam 383-401. (2015)
DOI: 10.17670/MPed.2015.4.383

A KOMBINATIV KEPESSEG ROVID TAVU
FEJLESZTHETOSEGE 3. EVFOLYAMON
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* SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Altalanosan elfogadott vélemény, hogy az iskoldban az ismeretek kozvetitése mellett a
képességek, kiilondsen a gondolkodasi képességek fejlesztésére is kiemelt figyelmet kell
forditani (Csapd, 2004; Csapo és Molndr, 2012; Molndr, 2006; Resnick, 1987). A gondol-
kodasi képességek fejlesztésének fontossagara utal, hogy a gyenge iskolai teljesitmények
hattérében — tobbek kozott — a gyenge gondolkodasi képességek allnak (Hamers és
Overtoom, 2000), valamint az, hogy a tanuldk egy része alacsony szinten miitkddé gondol-
kodasi képességekkel 1ép ki a kozoktatasbol (Nagy, 1999). Azonban a gondolkodasi ké-
pességek iskolai keretek kozotti fejlesztése nem konnyli feladat, a fennalld nehézségek
mogott szamos tényezo al. Az egyik ilyen tényez6 a megfelelé modszerek és fejlesztéesz-
k6zok hianya (Csapd, 2004), igy az iskolai fejlesztémunkat nagymértékben segitheti, ha
konnyen elérhetd és alkalmazhatd programok allnak rendelkezésre.

Kutatasunk az alapvetd gondolkodasi képességek koziil a kombinativ gondolkodasra
iranyult. Célunk egy természettudomanyos kontextusba agyazott program kifejlesztése és
hatékonysagvizsgalata volt harmadik évfolyamos diakok korében. A kombinativ gondol-
kodas vizsgalata és pedagogiai vonatkozasainak targyalasa elsésorban a matematikai neve-
l1éshez kot6do kutatasokban intenziv. Szamos munka foglalkozik e képesség fejlodési fo-
lyamatainak elemzésével, a gyerekek gondolkodasi stratégianak feltarasaval (pl. English,
2005; Lockwood, 2013), a kombinatorika és a matematika mas teriileteinek 9sszefliggése-
ivel (DeTemple és Webb, 2014), illetve a kombinatorikai gondolkodast befolyasolé ténye-
z6kkel (Schrider, Bodeker, Edelstein és Teo, 2000). A kombinatorika a matematika tan-
anyag része, egyszeriibb elemei mar a kisiskolasok matematikaodrain is szerepelnek,
ugyanakkor a kombinativ gondolkodas fejlesztésére mas terilleteken, mas tantargyakban,
példaul a természettudomanyokban is lehet6ség adodik. A kombinativ gondolkodas sze-
repét a természettudomanyok tanulasaban tobb vizsgalat is megerdsiti. Fejlettsége elbre-
jelzi az iskolai teljesitményt, hatassal van a tudomanyos ismeretek megértésére (Bitner,
1991; Cavallo, 1996; Cavallo, Potter és Rozman, 2004; Yilmaz és Alp, 2006), a természet-
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tudomanyos gondolkodas fejlédésére (Lawson, 1995, 2004). Azonban az e képességet ko-
zéppontba allitd, természettudomanyos tartalomba agyazott fejlesztdprogramok nem all-
nak rendelkezésre.

Elméleti hattér, kutatasi elozmények

A kombinativ képesség definidlasa és mérése

A kombinativ képesség teszi lehetové megadott elemekbdl meghatarozott feltételek
szerint rendezett 6sszeallitasok 1étrehozasat (Adey és Csapd, 2012). A kombinativ képes-
ség a miveleti képességek egyike. Olyan allandosult pszichikus szabalyozasi rendszer,
-amelynek miikddése révén az ember képes dolgok vagy események megadott Ssszessé-
g¢bdl meghatarozott feltételek szerint bizonyos szamut kivalasztani, és létrehozni ezek
Osszes kiilonboz6, megadott feltételeket kielégitd Gsszeallitasat” (Csapd, 1988. 28. 0.).
Nagy Jozsef (2001) atfogd rendszerében a kombinativ képesség a kognitiv kompetencia
egyik alapképességének, a gondolkodasi képesség része.

A kombinatorikai miiveleteket mar Piaget is behatéan tanulmanyozta, fejlodésmodell-
jében a kombinativ gondolkodas kdzponti szerepet tolt be a formalis gondolkodas kiala-
kulasaban (Inhelder és Piaget, 1967; Piaget, 1970). Az értelmi fejlédésrdl alkotott elmé-
lete szerint az egyes fejlodési szinteket mas és mas gondolkodasi (feladatmegoldasi) stra-
tégiak jellemzik (Inhelder és Piaget, 1967; Piaget, 1970, 1997; Piaget és Inhelder, 2004).
Eszerint a miiveletek el6tti szintre a véletlen probalkozas jellemz6. A konkrét miiveleti
szinten — bar megjelenik a rendszerben valé gondolkodas — még nem alakul ki az 6sszes
lehetséges megoldas megtalalasahoz sziikséges stratégia. A formalis muiveletek szintjén
alakul ki az a gondolkodas, ami szisztematikus kereséssel lehet6vé teszi az Gsszes lehet-
séges konstrukci6é megtalalasat. Az emlitett szakaszokat Piaget életkorokhoz koti (Piaget,
1970, 1997; Piaget és Inhelder, 2004), ami alapjan a vizsgalatunk targyat képez6 harma-
dik évfolyamos (9 és 10 éves) diakok a konkrét miiveleti szinten tartanak (dm az eltérd
egyéni fejlédések okan nem allithatjuk biztosan, hogy minden tanulé a Piaget altal leirt
¢életkorban ér el egy-egy szakaszt). A kombinativ képességre iranyuld segit6-fejleszté
programok elékészithetik és eldsegithetik a gondolkodasban megjelend stratégiavaltast,
ezzel egyiitt a kovetkez6 szintre 1épést. Ennek jelentésége — tobbek kozott — az, hogy a
kombinativ gondolkodas megfeleld szintli fejlettsége elengedhetetlen olyan magasabb
rendli gondolkodasi képességek hatékony miikdodéséhez, mint a természettudomanyos
gondolkodas (pl. kisérletek tervezésekor a valtozok kezelése és kontrollja), a probléma-
megoldas (pl. a lehetséges megoldasok szambavétele) vagy a kreativitas (pl. szokatlan
Osszeallitasok megtalalasa; English, 1993; Funke, 1991; Kishta, 1979; Simonton, 2010).

A kombinativ képesség szisztematikus, rendszerszintii leirasa hazankban a képesség
nyolc miveletbdl allo elméleti modelljének megalkotasaval az 1980-as években kezdo-
dott. Csapo (1988) a nyolc milvelet vizsgalatara 37 matematikai szerkezetet (feladatstruk-
tirat) alkalmazott, melyek a miiveleteknek megfeleléen nyolc szubtesztet alkottak. A teszt
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kitoltési idejének optimalizalasa érdekében a nyolc szubtesztet két tesztstrukturaba ren-
dezték: a ,,varialas” tesztek tartalmazzak a Descartes-féle sorozatok, az ismétléses varia-
ciok, az ismétlés nélkiili variaciok és az 6sszes ismétléses variacid képzéséhez, a ,.kombi-
nalas” tesztek az ismétléses kombinaciok, az 6sszes részhalmaz, az ismétlés nélkiili kom-
binacidk, valamint az ismétléses permutaciok képzéséhez tartozo feladatstruktirakat.
A 37 feladatstruktira mindegyikéhez haromféle, kiilonb6z6 absztrakcids szinti (manipu-
lativ, képi és formalis) feladat késziilt, igy a rendszer dsszesen 111 feladatbol allt.

A kombinativ képesség fejlodésének feltarasara a 111 feladatot tartalmazo teszttel
1980-ban felmérést végeztek 4., 8. és 11. évfolyamon (Csapo, 1988). A képességet leg-
jobban reprezentald feladatok kivalasztasaval 1étrejott egy 12 feladatot tartalmazo rovidi-
tett tesztvaltozat, melyben hat miivelettipushoz (kimaradt mutveletek: ismétléses kombi-
naciok, ismétléses permutaciok) egy-egy képi és egy-egy formalis feladat tartozik (Csapd,
2001, 2003). A roviditett tesztvaltozattal orszagos reprezentativ mintan, &t évfolyamon
(3.,5., 7,9, 11), 1997 6szén tortént felmérés (Csapo, 2001, 2003). Mivel a tesztek ki-
kozvetitése és az adatok kiértékelése jelentds human eréforrast emészthet fel, kihasznalva
a technologia alapi mérés-értékelés eldnyeit, elkésziilt a teszt digitalizalt valtozata, ami
automatikusan kiszamol egy mutatét, a j-indexet, és a mérés végén azonnali visszacsato-
last ad a teszten elért teljesitményr6l (Csapd, Pdsztor és Molndr, 2015; Pdsztor, Csapé és
Molnar, 2014; Csapé és Pdsztor, 2015). A j-index figyelembe veszi a helyes és a felesle-
ges konstrukciokat az dsszes lehetséges konstrukciohoz viszonyitva (Csapd, 1988. 54. 0.).
Az index minden feladat esetében 0 és 1 kozotti értéket vehet fel, ahol az 1-es érték az
Osszes helyes konstrukcid — felesleges konstrukciok nélkiili — felsorolasat jelenti.

Nagy (2004) az elemi kombinativ képességet vizsgalta, amit értelmezésében négy
készség — ismétléses varialas, ismétlés nélkiili varialas, ismétléses kombinalas, ismétlés
nélkiili kombinalas — és azon beliil 16 részkészség alkot. A modell alapjan létrehozott 16
szimbolikus (Csapd, 2003 értelmezésében formalis) feladatot tartalmazé teszttel orszagos
reprezentativ mintan 2003 majusaban 4., 5., 6., 8. és 10 évfolyamon tortént az elemi
kombinativ képesség fejlédésének feltarasa (Nagy, 2004). Nagy taxonomiajabol kiindulva
Hajduné (2004) fiatalabb korosztaly (4-8 évesek) esetében vizsgalta az elemi kombinativ
képességet egy 16 manipulativ feladatot tartalmazo teszttel, amivel 2004-2005 soran
végzett felmérést. A bemutatott kutatdsoknak (Csapd, 1988, 2001, 2003; Nagy, 2004;
Hajduné, 2004) koszonhetéen megfelelé mérdeszkozok allnak rendelkezésiinkre, melyek
a kombinativ képesség spontan fejlédésének mérése mellett alkalmasak a fejleszt6 beavat-
kozasok hatasanak vizsgalatara is.

A kombinativ képesség fejlesztésére iranyulé kisérletek

A tovabbiakban két hazai, tobbek kozott a kombinativ képesség fejlesztésére is ira-
nyuld egyéves fejlesztokisérlet (Csapo, 2003; Pap-Szigeti, 2009) jellemz6it ismertetjiik.
Mindkett6 tobb gondolkodasi miivelet fejlesztését is magaban foglalta, melyek koziil a
kombinativ képességet érint6 részeket emeljiik ki.

Csapo (2003) egyéves kisérlete — egy 1997 és 1999 kozotti felméréssorozat részeként
— 4. és 7. évfolyamon zajlott. A kombinativ képesség tantdrgyba agyazott fejlesztése a
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4. évfolyamon (Niiseriei=269, Niontol=176) nyelvtan és/vagy kornyezetismeret, a 7. évfo-
lyamon (Niiseleti=184, Niontrol=100) kémia és/vagy fizika tantargy keretében valdsult meg.
A fejlesztés soran minden tanul6 legalabb 50 kombinativ feladatot oldott meg. A kisérlet
eredményességét a Csapo altal kidolgozott, 12 képi és formalis feladatot tartalmazo teszt-
tel mérték a tanév elején és végén. A vizsgalat alapjan a kombinativ képesség a 4. és a 7.
évfolyamon eredményesen fejleszthetd, a fejlédés hatasmérete atlagosan 0,27 és 0,7 ko-
z0tti az atlagos 0,10 és 0,19 kozotti spontan fejlédéssel szemben (Csapo, 2003). A kom-
binativ képesség spontan fejlédése és fejleszthetésége egyarant nagyobb mértékiinek bi-
zonyult az alacsonyabb évfolyamon.

Pap-Szigeti (2009) 5. évfolyamosok korében végzett, szintén tartalomba agyazott ki-
sérlete a szovegértés és négy gondolkodasi képesség (koztiik az elemi kombinativ képes-
ség) fejlesztésére iranyult. A gondolkodasi képességek, igy a kombinativ gondolkodas fej-
lesztésére néhany perces, tandra eleji feladatokkal keriilt sor. A kisérlet kombinativ képes-
ségre vonatkozo eredményességét a Nagy altal kidolgozott elemi kombinativ teszttel mér-
ték. A vizsgalat elékisérletében (2004—2005; N=350) a tanuldok elemi kombinativ képes-
sége 47,8 %p-rol 59,7 Y%p-ra emelkedett, ami meghaladja a Nagy-féle nagymintas vizsga-
lat alapjan szamitott spontin fejlédést. A fejlesztésben (2006-2007; Niyiseriei=329,
Niontroli=83) a kisérleti csoport tanuldi szignifikansan jobban teljesitettek az utomérésen,
mint a kontrollcsoport tagjai (kisérleti csoport: XeigtesA=41,1%p, Xutotes#=57,7%p; kontroll-
CSOPOrt: Xetstesz=41,3%P, Xuwtes2=59,9%p). A kisérleti csoportban a fejlodés kozel duplaja
volt a spontan fejlédésnek, a fejlesztés hatasmérete 0,24.

A bemutatott kutatasok igazoltak, hogy a kombinativ képesség a fejlesztd szandéka
beavatkozasokra érzékeny, eredményesen fejleszthetd képesség. A vizsgalt koroszta-
lyokban (4., 5. és 7. évfolyam) a fejlesztés meghaladta a képesség spontan fejlédésének
mértékét. Azonban a kombinativ képesség alsobb évfolyamokon valo fejleszthet6ségérol
nincsenek hazai adatok. Bar a kombinativ képesség fejlédésére vonatkozé vizsgalatok
eredményei szerint a kombinativ képesség szenzitiv szakasza a fels6 tagozatra esik, Csapo
(2003) kutatasa azt mutatta, hogy e képesség fejleszthetGsége a 4. évfolyamon eredmé-
nyesebb, mint a 7. évfolyamon. Ennek fényében érdemesnek tartottuk a fejleszthetdség
vizsgalatat fiatalabb korosztalyban, hiszen a jatékos feladatok segithetik a képesség fejlo-
désének hamarabbi megindulasat.

A fejlesztokisérlet

A kutatas célja egy kornyezetismeret tananyagot felhasznald, hathetes program kidolgo-
zasa ¢és kiprobalasa volt. Ennek keretében vizsgaltuk, hogy a kombinativ képesség rovid
idotavu fejlesztése mennyiben modositja a képesség spontan fejlodését.

Minta

A kutatasban harom budapesti iskola hét osztalya vett részt, a kisérleti csoportot négy,
a kontrollcsoportot harom osztaly alkotta. Az intézményekre biztuk annak eldontését,
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hogy az iskolaban kivalasztott osztalyok melyikében valosuljon meg a fejlesztés. A minta
Osszetételét az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. A kisérleti és a kontrollcsoport tanuldinak nem és sziiletési év szerinti eloszlasa

Kisérleti csoport (N=92) Kontrollcsoport (N=73)
Tanulok jellemzéi Gyakorisag Gyakorisag Gyakorisag Gyakorisag
(%) (%) (f5) (%)

fit 50 54,3 40 54,8

Nem
lany 42 45,7 33 45,2
2004 5 54 1 14
Sziiletési év 2005 56 60,9 53 72,6
2006 31 33,7 19 26,0

Méréeszkoz

Az el6- és az utomérés soran a tanulok kombinativ képességét a Csapo altal kifejlesz-
tett teszt digitalizalt valtozataval mértiik az online adatfelvételre €s visszajelzésre alkalmas
eDia-platformon (Csapé és Pdsztor, 2015; Molndr, 2015). A korosztalyra vald tekintettel
az eredeti 12 feladat koziil csak a hat képi feladatot hasznaltuk. igy 6sszesen 6 pontot le-
hetett elérni a teszten, de a mérdeszkoz felbontasa ennél sokkal érzékenyebb, hiszen a
j-index tortszam is lehet. A feladatok hat miivelet értékelését teszik lehetdvé: Descartes-
féle sorozatok, dsszes részhalmaz, 6sszes ismétléses variaciok, ismétlés nélkiili variaciok,
ismétléses variaciok, ismétlés nélkiili kombinaciok. A szamitogép alapu tesztelésnek ko-
szonhetben a teszt eredményeinek rogzitéséhez nem sziikséges humaneréforras, a j-index
automatikus kiszamolasaval miiveletenként és a teljes tesztre is részletes, szazalékba at-
szamithaté eredményeket kapunk.

Adatfelvétel

Az elémérés 2014 szeptember—oktoberében, az utomérés 2014 decemberében, az is-
kolakkal elére egyeztetett idépontokban valdsult meg. A tanulok hattéradatairdl a peda-
gbégusokat kérdeztiik. Mivel a sziil6k iskolai végzettségérdl két iskola nem nyilatkozott, a
teljes mintara vonatkozoan ilyen adatokkal nem rendelkeziink.
A program jellemzdi

A fejlesztendd miiveletek és a program szerkezete

A fejlesztéprogram Csapd (1988, 2003) elméleti modelljére épiilt, hat kombinativ mii-
velet fejlesztésére iranyult. Miveletenként kilenc feladatot tartalmazott, igy Osszesen
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54 sajat fejlesztési kombinativ gyakorlatbdl allt. A feladatok aranyosan oszlottak el, min-
den héten harom miivelettipussal, miiveletenként 3-3 gyakorlattal talalkozhattak a tanulok.
A fejlesztés els6 két hetében eldkeriilt a fejlesztés soran érintett sszes miivelettipus, me-
lyek harmasaval tovabbi két fejlesztési héten jelentek meg ismét. A feladatok miiveletti-
pusok, illetve fejlesztési id6szak szerinti eloszlasat a 2. tablazat mutatja.

2. tablazat. A fejlesztés feladatainak eloszlasa a miiveletek és a fejlesztési hetek szerint

Mivelet Feladatok szama _
1. hét 2. hét 3. hét 4. hét 5 hét 6. hét Osszesen
Ismétléses variaciok 3 - 3 - 3 - 9
Osszes részhalmaz 3 - 3 - 3 - 9
Ismétlés nélkiili variaciok 3 - 3 - 3 - 9
Descartes-féle sorozatok - 3 - 3 - 3 9
Ismétlés nélkiili kombinaciok - 3 - 3 - 3 9
Osszes ismétléses variacio - 3 - 3 - 3 9
Osszesen 9 9 9 9 9 9 54

A fejlesztés soran a feladatok dsszetettsége nd, az egyes miivelettipusokon beliil emel-
kedik a kiindul6 elemek, valamint a 1étrehozhat6 konstrukciok szama (1. 3. és 4. tablazat).
A fejlesztés kerettorténetbe agyazott, a feladatok szovege egy gyerek naplojat idézi, aki
csaladjaval bejarta az orszagot (Naplom magyarorszagi barangolasainkrol), és az élmé-
nyek kapcsan feladatot ad a tanuloknak. A feladatok felvezetd szovege érdekességeket
tartalmaz az adott varosrdl, tajegységrdl, majd ebbol bontakozik ki a feladat. A feladatok-
ban az adott miivelettipus gyakorlasa mellett kdrnyezetismereti tartalmakra vonatkozo
kérdések is megjelennek.

A feladatok természettudomanyos keretbe agyazodtak, de nem kapcsolddtak szervesen
a harmadik évfolyamos tananyaghoz. A program Magyarorszag nagytajainak hires varos-
ait, latvanyossagait, tajegységeit mutatja be, ennek kdszonhetden a tanulok a fejlesztés
végére a hat nagytaj kilenc-Kilenc jellegzetességével talalkoznak. A feladatok tartalmanak
kivalasztasahoz a masodik és a harmadik évfolyamon hasznalt kornyezetismeret tankony-
veket tekintettiink at, az ezekben megjelend témak ihlették a feladatokat. Bar Magyaror-
szag nagytajainak megismerése a késobbi évek tananyaga (részletesen a 6. évfolyamon),
a feladatok a hattérismeretek adasaval el6készitik ezt a témakort. A kombinativ miiveletek
gyakoroltatasa és fejlesztése mellett a feladatok tartalma lehetdséget ad altalanosabb té-
mak (pl. a kdrnyezetvédelem) megbeszélésére is.

A programhoz hat tanul6i és hat tanari flizetet készitettiink. A tanuloi fiizetek munka-
fiizet jellegilick, egy oldalon egy feladat bevezet6 szovege, illetve a feladat megoldasat
segitd kitolthetd rész szerepel. A tanari fiizetek a megoldott feladatokon kiviil az adott
iddszak feladatainak attekint6 tablazatat (miivelettipus, feladat szama és tipusa, kellékek,
javasolt idopont, megvalosulas idépontja) is tartalmazzak.
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3. tablazat. A paratlan fejlesztési hetek feladatainak osszetettsége miivelettipusok és té-

mak szerint
1. hét 3. hét 5. hét
Miivelet Feladatok jellemzdi . Nyugat-mra-. Dunantuli-ko-
Alfold gyarorszagi —épheovsé
peremvidék pregyses
Elemek szama 2 2 2
Ismétléses variaciok  Konstrukcidok hossza 2 3 3
Konstrukciok szama 4 8 8
Elemek szama 3 3 4
Osszes részhalmaz Konstrukciok hossza 1,2,3 1,2,3 1,2,3,4
Konstrukcidk szama 7 7 15
Elemek szama 3 4 5
Ismétlés nélkiili .
e s Konstrukciok hossza 2 2
variaciok
Konstrukciok szdma 6 12 20

4. tablazat. A paros fejlesztési hetek feladatainak osszetettsége miivelettipusok és téemak

szerint
2. hét 4. het 6. hét
Miivelet Adott hét témdja Kisalfold Dundntu:li- Eszaki-k('):zép-
dombsag hegység
) Elemek szama 3+2 3+3 4+3
Descartes-fele Konstrukcidk hossza 2 2
sorozatok
Konstrukciok szama 6 12
o Elemek szama 4 5
Ismetl_es' qglkull Konstrukciok hossza 2
kombinaciok
Konstrukciok szama 6 10 10
. ) Elemek szdma 2 3 4
Oss'z,egrlsmetleses Konstrukciok hossza 1,2 1,2 1,2
variacio
Konstrukciok szama 6 12 20

A feladatok valtozatossaga érdekében hat feladattipust alkalmaztunk, ezeket a tanari
fiizetekben is feltiintettiik: (1) kiegészités: a konstrukciok leirasa rovid szoveg segitségé-
vel; (2) abrahoz iras: a konstrukciok leirasa abra segitségével; (3) jel6lés: a konstrukciok
jelolése abran vagy tablazatban; (4) rajzolas: a konstrukciok lerajzolasa, amit abra vagy
szoveg segit; (5) szinezés: a konstrukcidknak abra szinezésével valdo megadasa; (6) tevé-
kenység: a konstrukciok szimulalasa tevékeny tanuloi részvétellel. Az 1. és a 2. abra a
program egy-egy példafeladatat mutatja.
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Az egyik nap nem mindennapi élményben volt résziink: az Abaligeti-barlangban jartunk! Ez a barlang a Mecsek
egyik patakos barlangja. A barlang a szép patakmeder mellett a mészkGben kialakult cseppkGképzédményeird|
hires. Ocsi szemfiiles volt és az egyik tavoli falon észrevett egy aprd fekete foltot. Kézelebb érve lattuk, hogy egy
denevér. A barlangi vezet6nkt6l megtudtuk, hogy a denevérek sok id6t téltenek a barlangokban, de olykor
példaul rokak is eléfordulnak a bejarathoz kozeli részeken. Hazafelé apa mesélt a kiilonbozé éléhelyeken
megtalalhato allatokrol. Készitettem egy tablazatot, segits kitdlteni!

Parositsd a tablazat folott felsorolt allatokat és az élohelyeket! A parokat ird be a tablazat megfeleld
oszlopaba! Az 6sszes lehetséges part keresd meg!

Allatok: denevér, roka, béka Elhelyek: barlang, erdd, viz
Sok id6t tolt ott El6fordul ott Ha teheti, elkerdili
allat élGhely allat élGhely allat élGhely
1. dbra

Feladat Descartes-féle sorozatok miivelettipusra

Felkerestiik Zala megye székhelyét, Zalaegerszeget. A varos felfedezése soran a teleplilést atszeld Zala folyd
partjan sétaltunk. A Zala Magyarorszagon ered és a Kis-Balatonon keresztll a Balatonba torkollik. Lattunk egy
gyarat, ami nagy cs6vekbdl szennyezett vizet 6ntétt a folydba. Hugi felsohajtott: ,Még jo, hogy a gyar itt onti
bele a koszt a vizbe, nem a folyd varos alatti szakaszan, ahol délutan horgaszni fogunk!” Jogos Hugi
megallapitéasa? A folyd vdros folotti, varosi és vdros alatti szakasza \ehet tiszta vagy szennyezett.
Keressétek meg az dsszes lehetéséget!

Rajzolj a folyd harom szakaszat jelz6 nyilak folé mosolygds (tiszta vizre utald) vagy szomorl (szennyezett vizre

Ll LAl LA
v L] w

Zalaegerszeg Balaton Zalaegerszeg Balaton Zalaegerszeg Balaton
w
Zalaegerszeg | Balaton Zalaegerszeg | B212ton Zalaegerszeg | Balaton
L i LAl
Balaton

Zalaegerszeg Balaton: 4 Zalaegerszeg | Zalaegerszeg

| Balaton

Az Gsszes lehetGség megkeresése utan hilzd at azokat az abrakat, amelyek olyat jeldinek, ami a valdésagban nem
fordulhat el&!

2. abra
Feladat ismétiés nélkiili kombindciok miivelettipusra
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A fejlesztés koriilményei

A fejlesztést az altalunk kidolgozott segédanyagok (tanul6i és tanari fiizetek, fejlesz-
tési itmutatd) alapjan a tanitok valositottak meg. Azt kértiik, hogy lehetdség szerint min-
dennap foglalkozzanak a feladatokkal. A fejlesztés pontos idejét nem hataroztuk meg,
ezen a pedagogusok naponta vagy hetente is valtoztathattak, egyediil azt kértiik, hogy ak-
kor valositsak meg, amikor az egész osztaly jelen van.

A fejlesztési itmutatoban meghataroztuk a feladatok megoldasanak menetét: (1) A fel-
adat k6z0s értelmezése: a tanitd vezetésével a feladat szovegének tanulmanyozasa, arrol
vald meggy6z06dés, hogy a tanulok megértették a feladatot. (2) Egyéni/paros/csoportos
feladatmegoldas: a feladatok jellege és a tanité dontése alapjan (érdemes mindharom mun-
kaformat alkalmazni a fejlesztés soran; a csoportmunkanal 3-4 f6s csoportokat célszerii
kialakitani). (3) K6z6s megbeszélés: a tanitd vezetésével a feladatmegoldas ellenérzése.
A tanuldk segitése abban, hogy a feladatmegoldas stratégiajat is megértsék.

Felhivtuk a tanitok figyelmét arra, hogy kiilonosen fontos a feladat helyes megoldasa-
hoz annak pontos értelmezése, hiszen ez hatarozza meg a lehetséges 6sszeallitasokat (eb-
ben az értelemben a program a szovegértés fejlodésére is pozitiv hatassal lehet). A fejlesz-
tési utmutatoban kitértiink arra is, hogy a feladatok egy részénél a valaszok szamara tobb
hely/abra adott, mint a helyes megoldasok szama. Felhivtuk a pedagogusok figyelmet arra,
hogy ezeknél érdemes ramutatni, hogy a megoldasokat szisztematikusan célszerii meg-
adni, és nem biztos, hogy mindig annyi megoldas van, amennyi véalaszadasi lehetdség.
Ebben az életkori szakaszban van a legnagyobb teriink a szisztematikus gondolkodas fej-
lesztésére — Piaget elmélete szerint a formalis gondolkodas kialakuldsanak segitésére —,
igy itt érdemes expliciten is megfogalmazni a kiilonboz6 feladatmegoldo stratégiakat.

Eredmények

A mérbeszko6z megbizhatosaga az eld- €s az utdteszt soran is megfelelének bizonyult
(el6teszt: Cronbach-0=0,79; utdteszt: Cronbach-a=0,80). Az elémérés soran a kontroll-
csoport szignifikansan jobban teljesitett, mint a kisérleti csoport (5. tablazat). Ez az ered-
mény arra utal, hogy mindharom iskola az alacsonyabb képességilinek vélt osztalyat va-
lasztotta kisérleti osztalynak. Az utdteszt eredményei alapjan a kisérleti és a kontrollcso-
port teljesitménye kozotti kiilonbség megszlnt, a két minta teljesitménye k6zott nincs
szignifikans kiilonbség (6. tablazat).

5. tablazat. A kisérleti (N=92) és a kontrollcsoport (N=73) eldteszten elért eredménye

Mint Teszteredmény (%op) Levene-proba Kétmintds t-proba
inta -
Atlag Szords F p It] p
Kisérleti 43,0 21,3
0,097 n.s. 2,902 0,004
Kontroll 52,5 20,8

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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6. tablazat. A kisérleti (N=92) és a kontrollcsoport (N=73) utoteszten elért eredménye

Mint Teszteredmény (%op) Levene-proba Kétmintas t-proba
Inta .
Atlag Szoras F p It p
Kisérleti 60,9 21,9
0,560 n.s. 0,028 n.s.
Kontroll 60,8 21,6

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

A 3. abra a kisérleti és a kontrollcsoport eld- és utoteszten elért eredményeit szemlél-
teti. A statisztikai probak alapjan a kombinativ képesség mindkét részmintdban szignifi-
kansan fejlodott (kisérleti: t=8,864 p<0,01, kontroll: t=4,898 p<0,01) a két mérés kozott.
A kisérleti csoportban az atlagos fejlédés (17,9%p) tobb mint duplaja a kontrollcsoporté-
nak (8,2%p). A szignifikansan nagyobb mértékii fejlédésbdl (7. tablazat) arra kovetkez-
tethetiink, hogy a fejlesztéfeladatok hozzajarultak a kisérleti csoport kombinativ képessé-
gének fejlédéséhez. A két minta atlagos fejlodése és szorasatlaga alapjan a program ha-
tasmérete d=0,57, ami Cohen javaslata (idézi Csikos, 2012) alapjan kozepes kisérleti ha-
tast jelol, atlagosan kicsivel tobb, mint fél szorasnyi fejlédést sikeriilt elérni.

70 1 Kisérleti —i— Kontroll
65 A

60 -

Teljesitmény (%p)

55 A

50 A

45 A

40

35 T |
ElGteszt Utoteszt

3. abra
A kisérleti és a kontrollcsoport teljesitménye az elo- és az utoteszten

7. tablazat. A kisérleti (N=92) és a kontrollcsoport (N=73) fejlodése a két mérés kozott

Mint Fejlédés (%p) Levene-préba Kétmintds t-préba
inta -
Atlag Szords F p It p
Kisérleti 17,9 194
3,774 n.s. 3,564 <0,001
Kontroll 8,2 14,4

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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Mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportban szignifikans negativ korrelacio tapasztal-
hat6 az elémérés eredménye, valamint a két mérés kozotti valtozas kozott (kisérleti:
r=-0,43 p<0,01; kontroll: r=-0,30 p<0,01). Ez arra utal, hogy az el6teszten gyengébben
teljesitok tobbet fejlddtek a vizsgalt iddszakban, mint az eldteszten jobb eredményt elérok.
A kisérleti csoport esetében kdzepes erdsségli az 6sszefiiggés, a kontrollcsoportnal gyenge
a kapcsolat a két vizsgalt valtozo kozott. Ez az 6sszefiiggés nem meglepd, Csapo (2003)
16dés, mind a fejlesztés esetében, és Pap-Szigeti (2009) is hasonlé kovetkeztetésre jutott a
fejlodés mértékét vizsgalva.

A két mintat (kisérleti és kontrollcsoport) nemek szerint négy részmintara bontottuk.
Az elb- és utomérés eredményei, valamint a két mérés kdzotti valtozas (fejlodés) alapjan
se a kisérleti, se a kontrollcsoportban nincs szignifikans kiilonbség (p>0,05) a fitk és a
lanyok teljesitménye kozott, vagyis a vizsgalatban részt vevé osztalyokban a kombinativ
képesség fejlettségében és fejlddésében nem mutatkoznak jelentés nem szerinti eltérések.

A fejlesztoprogram hatasa a kombinativ miiveletekre

A mivelettipusok szerinti eredményeket a kisérleti és a kontrollcsoportban a két mé-
rési pont eredményei alapjan a 4. abra szemlélteti. A kontrollcsoport az elémérés soran
harom miivelettipus esetében — dsszes ismétléses variacid, ismétlés nélkiili variaciok, is-
métlés nélkiili kombinaciok — teljesitett szignifikdnsan (p<0,05) jobban, a tobbi miivelet-
nél nincs szamottevd kiilonbség (p>0,05) a két minta teljesitményében. Az utdbmérésben
az ismétlés nélkiili variaciok miivelettipus esetében tovabbra is szignifikansan jobban
(p<0,05) teljesitett a kontrollcsoport, am az Gsszes részhalmaz miivelettipusnal a kisérleti
csoport (p<0,05). A tobbi miivelet esetében nincs szignifikans kiilonbség (p>0,05) a két
minta kozott.

A két mérés eredményeit 6sszevetve, a kisérleti csoportban a statisztikai probak szerint
mind a hat miivelettipus esetében szignifikans (p<0,05) a fejlédés. A kontrollcsoportnal —
az ismétlés nélkiili kombinaciot leszamitva — minden mivelettipusnal szignifikans fejlo-
désre utalnak az adatok. Az egyetlen eltéréen viselkedé miiveletnél — ami a teszt utolséd
feladata — nincs szignifikans valtozas a két mérés adatai k6zott.

A kisérleti és a kontrollcsoportban miiveletenként bekovetkezd valtozasokat 6sszeha-
sonlitva harom miivelettipus — 6sszes részhalmaz, 6sszes ismétléses variacio, ismétlés nél-
kiili kombinaciok — esetében tapasztalhaté a kisérleti csoport javara szignifikansan
(p<0,05) nagyobb aranyu fejlédés. Ez a harom miivelettipus volt a legnehezebb a tanulok-
nak, ezeken a feladatokon a legalacsonyabb mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport tag-
jainak az atlagos teljesitménye. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a fejlesztés a kombi-
nativ képesség azon harom miiveletére volt pozitiv hatdssal, amelyek a méréeszkoz alap-
jan a legnagyobb kihivast jelentették a tanuloknak. Annak a harom miiveletnek a fejlodé-
séhez, amelyekhez kapcsolodo feladatokon jobban teljesitettek a tanuldk, nem jarult hozza
a fejlesztés.
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Kisérleti csoport Kontrollcsoport
= 90 q 90 -
x
> 80 - 80 -
)=
E 0] 70 - /
2L
2 60 60 - /
50 4 50 A
40 A 40 - 74
30 A 30 A
20 T d 20 T "
ElGteszt Utéteszt ElGteszt Utéteszt
—e—1.DSZ —=—2 0RH —Aa—3.0IV —e—1.DSZ —=—2 0ORH —a—3.01IV
—O0—4. INV —0— 5. ISV —4— 6. INK —0— 4. INV —0— 5. ISV ——6. INK
4. abra

A fejlesztés alatt bekdvetkezett valtozas a kombinativ miiveletekben
(DSZ: Descartes-féle sorozatok; ORH: Osszes részhalmaz; OIV: Osszes ismétléses
varidcio; INV: Ismétlés nélkiili variaciok; ISV: Ismétléses variaciok;
INK: Ismétlés nélkiili kombinaciok)

A kisérleti és a kontrollcsoportban a miiveletenként bekovetkezett fejlodés tovabbi
elemzésére klaszteranalizis végeztiink (5. abra). A kisérleti csoport esetében eldszor a leg-
kevesebbet fejlodo, ismétlés nélkiili variacio és a masodik legkdonnyebbnek bizonyult mii-
velet, az ismétléses variacid kapcsolodott Gssze, amit a legkdnnyebb feladat, a Descartes-
féle sorozatok és a nehezebb feladatok kozé sorolhatd Gsszes ismétléses variacid kapcso-
l6dasa kovetett. Az emlitett két par 6sszekapcesolodasaval azok a miiveletek keriiltek egy
klaszterbe, amelyek a Csapo-féle (1988) vizsgalat varialas tesztjében is szerepelnek, ezek-
nél a miiveleteknél a konstrukciok Gsszeallitasanal 1ényeges az elemek sorrendje. Ezt ko-
veti az 6sszes részhalmaz és az ismétlés nélkiili kombinaciok 6sszekapcsolddasa. Ez a két
feladat bizonyult az el6teszt alapjan a két legnehezebbnek. E két miivelet a Csapd-féle
(1988) vizsgalat kombinalas tesztjében szerepelt, esetiikben a 1étrehozhatd konstrukciok-
nal az elemek sorrendje nem szamit. A bemutatott eredmények szerint a kisérleti csoport-
ban a varialashoz és a kombinalashoz kapcsolodo miiveletek két kiilon klaszterbe rende-
z8dtek. A kontrollcsoportnal hamar 6sszekapcsolodott a harom varialashoz szorosan kot-
heté miivelet: az 0sszes ismétléses variacio, az ismétlés nélkiili variacid, majd az ismétlé-
ses variacid. Ezen harom miiveletben a kontrollcsoport az el6- és utodteszten hasonldéan
teljesitett (4. abra), és a kombinativ tesztben ehhez a harom miivelethez kapcsolddo feladat
hasonlit leginkédbb egymasra (jelsorozatok lIétrehozésa). A masik klaszterbe el6szor a leg-
konnyebb feladat, a Descartes-féle sorozatok és a legnehezebb feladat, az 6sszes részhal-
maz kapcsolddott 6ssze, amit a masodik legnehezebb feladat, az ismétlés nélkiili kombi-
naciok kapcsolddasa kovetett. A kombinalés tesztben ez az a harom feladat, aminél kis
képeken valo jelolés segitségével kell felsorolni a konstrukciokat.
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Kisérleti csoport Kontrollcsoport
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5. dbra

A miiveletenkénti fejlédés klaszteranalizise a kisérleti és a kontrollcsoportban
(DSZ: Descartes-féle sorozatok; ORH: Osszes részhalmaz; OIV: Osszes ismétléses
varidcio; INV: Ismétlés nélkiili variaciok; ISV: Ismétléses variaciok;

INK: Ismétlés nélkiili kombindaciok)

Tanuléi eredmények a kisérleti és a kontrollcsoportban

A vizsgalat soran bekovetkezett fejlodés tanuldi szintii elemzése érdekében abrazoltuk
a kisérleti és a kontrollcsoport tagjainak két mérés kozotti teljesitménykiilonbségének el-
oszlasat (6. abra). A két részminta fejlédési gorbéjét 6sszehasonitva azt tapasztaljuk, hogy
a kontrollcsoportban tobben teljesitettek gyengébben (negativ tartomany) az utoteszten az
eléteszthez képest. A pozitiv tartomanyban ennek az ellenkezdjét latjuk, a kisérleti csoport
tanuloit szemléltetd gorbe a kontrollcsoport gorbéje felett talalhato..

—0— Kisérleti - - @ - Kontroll

N
(9]
J

—
(%]

Gyakorisag (f6)
N
o

10

Teljesitmény (%p)
6. abra
A kisérleti és a kontrollcsoport tagjainak eloszlasa a két mérés kozotti
teljesitménykiilonbség alapjan
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Az el6- és az utdteszt eredményeit tanulodi szinten is Osszevetettiik, ennek eredményét
a 7. abra szemlélteti. Az egyenesen ¢és annak kornyékén szerepelnek azok a tanulok, akik
ugyaniigy vagy nagyon hasonldan teljesitettek a két mérésen, az egyenes alatt azok, akik
az utoteszten gyengébb, folotte pedig azok, akik az utoteszten jobb eredményt értek el. A
kontrollcsoport tagjai egyenletesebben oszlanak el az egyenes koriil, mint a kisérleti cso-
port tagjai, azonban esetiikben tobben vannak azok, akik jobb eredmény értek el az uto-
teszten. Ez feltételezhetden a két mérés kozotti idészakban bekdvetkezett spontan fejlo-
désnek és/vagy a teszt megismerésébdl eredd hatasnak tudhatd be (ennek megallapitasara
tovabbi vizsgalatok sziikségesek). A kisérleti csoport tagjai kozott kevesen vannak azok,
akik gyengébb teljesitményt értek el az utomérés soran, €s tobben, akik — feltételezhetden
a fejlesztésnek is kdszonhetden — jobban teljesitettek az utdteszten.

Kisérleti csoport Kontrollcsoport
I 100 4 3 100 -
X L
< 9 o & /T 9 o %
2 80 o g 80 00 o/ °
[ 4
B » .o.:: £ of2 88 oo
5 7 . 5 70 - . %o °
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-1y 4 ° /0 °
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Elteszt (%p) El6teszt (%p)
1. abra

A kisérleti és a kontrollcsoport tagjainak teljesitménye az el6- és az utéteszten

A7. abran a kisérleti csoport tagjai koziil karikazassal jeloltiik azt a nyolc tanulot, akik
az el6teszten valo gyenge, jelentdsen atlag alatti (5—20%p) teljesitmény utan az utdteszten
atlag koriili, illetve jelentésen atlag folotti (56—-89%p) teljesitményt értek el. Az eredmé-
nyek tanusaga szerint ezek a tanulok a fejlesztés ideje alatt nagymértékben meghaladtak a
kisérleti csoport atlagos fejlédését (47-80%p). Eredményeik annyira kiugroak, hogy ese-
tiikben felmeriilt a kisérletbdl valo kizaras is, ezért alaposabban megvizsgaltuk jellemzoi-
ket. A tanuldk nem szerinti megoszlasa egyenletes (négy fiti, négy lany), az életkorukat
tekintve inkdbb a minta fiatalabb tanuloi kozé tartoznak (6t tanuld 2006-ban sziiletett,
kettd 2005 6szén és egy didk 2004 tavaszan). A tanuldk kozel egyenletesen oszlanak meg
a négy kisérleti osztaly kozott (3—2-2-1), igy elvethetjiik a mérés és/vagy a fejlesztés ko-
rilményeibdl eredeztethetd hatast. Az el6teszten a nyolc tanul6 koziil egy kivételével min-
denkinek van legalabb egy nulla pontos feladata, mig az utoteszten csak egy tanul6 van,
akinek van olyan feladata, amit egyaltalan nem tudott megoldani. Az el6teszt soran a nulla
pontos feladatok a teszt vége felé gyakoribbak, de a teszt elején is taldlkozunk ilyenekkel
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(nulla pontot elérd tanulok szama feladatonként: 1/4/0/5/5/6 £6). Vizsgaltuk a feladatokkal
eltoltott id6t a két mérésben, mely szerint két tanulo az elteszt alkalmaval toltott el tobb
id6t, egy tanuld kozel ugyanannyi idot toltott a két teszttel, 6t tanuld jelentdsen tobb id6t
toltott az utoteszt soran a feladatokkal. Utobbiak koziil harman t6bb mint dupla annyi id6t
foglalkoztak az utomérés soran a feladatokkal. A vizsgalt nyolc tanul6 eld- és utdteszten
elért teljesitményét, a két mérés kozotti fejlodést, valamint a két mérés soran a feladatok-
kal eltoltott idot a 8. tablazatban részleteztiik

8. tablazat. A kisérleti csoport 6. abran jelolt nyolc tanuldjanak jellemzoi

, Eredmény (%op) Feladatokkal t51t6tt idé (perc)
Tanulo p .
Eldteszt Utdteszt Fejlédes Eldteszt Utéteszt
1. 13,9 61,2 47,2 11,4 24,5
2. 6,0 56,0 50,0 10,7 11,6
3. 15,2 68,0 52,8 14,8 20,4
4, 10,4 68,0 57,6 20,5 16,8
5. 13,8 715 57,8 11,0 31,0
6. 58 66,3 60,5 4,8 17,6
7. 19,6 87,5 67,9 29,5 18,9
8. 8,9 88,5 79,6 9,0 125

A fent leirtak, illetve a 8. tablazat alapjan nem talaltunk a széban forgd nyolc tanuld
egyértelmil kizarasara vagy masként kezelésére okot ado tényezot. Eléfordulhat, hogy a
fejlesztés és/vagy egyéb tényezOk hatasara rajottek a tanuldk a feladatok megoldasahoz
sziikséges stratégiara. A fejlesztés és/vagy egyéb tényezOk hatasa hozzajarulhat a teszttol
valo félelem csokkenéséhez, ami szintén okozhat teljesitménynovekedést.

Osszegzés

Kutatasunk célja egy, a kombinativ gondolkodas hat miiveletének fejlesztésére kidolgo-
zott, kdrnyezetismeret és természetismeret tantargyi tartalmakat felhasznalo, hathetes fej-
lesztdprogram kiprobalasa volt harmadik évfolyamos tanulok korében. Az adatok alapjan
a program eredményes. A kombinativ képesség a kisérleti és a kontrollcsoport esetében is
szignifikansan fejlédott, viszont a kisérleti csoportban az atlagos fejlédés (17,9%p) tobb
mint dupldja a kontrollcsoporténak (8,2%p). A program hatasmérete kdzepes erdsségl
(d=0,57). A fejlesztés eredményességére utal, hogy a kisérleti csoport tagjai kozott — a
kontrollcsoporthoz viszonyitva — kisebb aranyban vannak azok a tanulok, akiknek romlott
a teljesitményiik a két mérés kozott, és nagyobb aranyban azok, akiknél fejlodést tapasz-
taltunk. Mas vizsgalatokhoz hasonldéan szignifikansan nagyobb teljesitményndvekedést
azonositottunk azon tanuloknal, akik az el6teszten gyengébb eredményt értek el, tehat az
alacsonyabb kezdeti képességszintii tanuloknal hatékonyabbnak bizonyult a fejlesztés.
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A fiuk és a lanyok k6zott nem talaltunk szignifikans kiilonbséget az eld- és az utdteszten
sem a kisérleti, sSem a kontrollcsoportban.

A program az érintett hat mlivelet koziil az eldmérésben nehezebbnek bizonyult harom
miiveletre (Osszes részhalmaz, 0sszes ismétléses variacio, ismétlés nélkiili kombinaciok)
volt pozitiv hatassal, ezeknél szignifikans az eltérés a kontrollcsoport fejlédéséhez képest.
A feladatok kozotti 6sszefliggések a miiveletek tipusai szerint alakultak, a klaszteranalizis
soran egy csoportba rendez6dtek a kombinalas, illetve a varialas miiveletei mind a kisér-
leti, mind a kontrollcsoport esetében.

A program kiprobalasa igazolta, hogy a kombinativ gondolkodast fejlesztd feladatok
eredményesen alkalmazhatok kisiskolasok korében, beépithetdk a tanorak menetébe, és
kidolgozhatok olyan természettudomanyos tartalmu feladatok, amelyek kombinatorikai
miveleteket igényelnek. A rovid tava fejlesztés hatékonynak bizonyult, ugyanakkor to-
vabbi kutatasi feladat a fejlesztés tartossaganak vizsgalata. Tovabbi vizsgalat targyat ké-
pezheti, hogy a szamszerti fejlodés mellett tapasztalhato-e valtozas a feladatmegoldas stra-
tégiajaban a fejlesztést kovetden. Ennek lehetdsége adott az online tesztelésben, hiszen a
feladatmegoldas menetére, a teszt kitdltésére vonatkozd adatok részletesen elemezhetdk
(Csapd és Pasztor, 2015). A bemutatott kutatas a program kiprobalasat tiizte ki célul, kor-
latja a kontrollcsoport kis szama, ami nem tette lehetdvé a minta illesztését. Ezért a kutatas
tovabbfejlesztésében tervezziik a kisérleti és a kontrollcsoportok nagysaganak bévitését,
valamint a kombinativ képesség fejlettségét befolyasolo valtozok, hattéradatok felvételét,
elemzését.

A kutatds az Eurdpai Unidé tdmogatasaval, az Eurdpai Szocidlis Alap tarsfinanszirozésaval a
TAMOP-3.1.9-11/1-2012-0001 azonosito jelii ,, Diagnosztikus mérések fejlesztése” cimii kiemelt
projekt és az MTA Szakmodszertani Palyazat 2014 keretében valosult meg.
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ABSTRACT

DEVELOPMENT OF THIRD GRADE STUDENTS’ COMBINATIVE REASONING IN SCIENCE
CONTEXT

Zs6fia Gabriella Szabo, Erzsébet Korom and Attila Pasztor

Combinative reasoning enables us to enumerate constructs from different elements, based on
specific conditions. It is essential for applying higher order thinking skills such as scientific
reasoning or problem solving. The development of combinatorial reasoning is usually a part of
mathematics education, and there are only a limited number of examples of developmental
programs targeting this skill in science context. The aim of our research was to test our six
week program for developing six combinatorial operations of the reasoning of third grade
students (9-10-year-old) in science context. The sample included seven classes of three
elementary schools in Budapest (Nexperimena=92, Neonra=73). The developmental program was
based on Csapé s theoretical model (1988, 2003). It contained nine tasks for each operation, a
total of 54 new combinatorial tasks. The tasks were distributed evenly, with students working
on three tasks for each of three operations selected for every week. The developmental tasks
had a story line embedded in a science context, and the program was taught as a part of regular
curricular lessons. The skill was assessed in pre- and posttest with the digitalised version of
Csap0’s combinative test (Csapd and Pasztor, 2015) through the eDia (Electronic Diagnostic
Assessment) platform via internet in the schools’ ICT labs. Combinatorial reasoning developed
significantly for both the experimental and the control group. However, the average
development of the experimental group (17,9%) is almost the double of the development of the
control group (8,2%). The effect size of the program is moderate (Cohen’s d=0,57).
Improvement in performance was significantly higher for students who had lower scores on
the pre-test, so the program proved to be more effective for children with lower initial levels
of the skill. There were no significant gender differences in the pre- and posttest, either in the
experimental or in the control group. Of the six operations targeted, the program was effective
for the three that proved most difficult in the pretest, and the difference is significant regarding
these operations compared to the control group. The relations between the tasks depended on
the types of the operations. In the cluster analysis, variation and combination tasks were in the
same cluster for both the experimental and the control group. The results showed that the
program is effective: the combinative reasoning tasks embedded in science context can be
effectively applied at early school age. However, further research is required to explore the
long term and transfer effects of this short term developmental program.
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A 20. szazadban leginkabb elfogadott és elterjedt papir alapa (PP) tesztekre alapuld mé-
rések fejlesztése egyre tobb korlatba iitk6zott, a papir alapu tesztekre alapozott fejlesztés
lehetbségei fokozatosan kimeriiltek (Scheuermann és Bjornsson, 2009). A technoldgia ro-
hamos fejlédése a tovabblépés iranyat egyértelmiien a szamitdgépes tesztelésre vald atal-
las lehetdségében jeloli meg (Csapo, Ainley, Bennett, Latour és Law, 2012; Molndr, 2010;
Molnar és Latour, 2011; Scheuermann és Pereira, 2008), ami szamos 1j lehetéséget kinal
a papir alapu teszteléssel szemben. Ilyen példaul a motivalobb kornyezet (Thompson és
Pometric, 2007), az azonnali kiértékelés lehetdsége (Wang, 2010), az innovativ, multimé-
dids elemeket is tartalmazd dinamikusan valtozé itemek megjelenitése (Greiff,
Wiistenberg és Funke, 2012), illetve a személyre szabott, adaptiv tesztelés megvalositasa
(Eggen és Straetmans, 2000).

Az adaptiv tesztelés (CAT — Computerized Adaptive Testing; Weiss, 2011; Magyar,
2012) alkalmazasa soran a teszt feladatai nem el6ére meghatarozott, linearis sorrendben
kovetik egymast, hanem azokat egy feladatbankbol valasztja a rendszer a tesztmegoldd
képességszintjéhez igazitva, a tesztelt személy korabbi feladatokon nytjtott teljesitménye
alapjan. Amennyiben a tanulé meg tudja oldani a tesztelés soran kapott feladatot, a kovet-
kez6 1épésben egy nehezebbet kap, ha nem, akkor kdnnyebbet. A tesztelés soran az elbre
meghatarozott algoritmus biztositja a megfelelé nehézségi szintii feladatok kivalasztasat,
majd a tesztelés végén minden tanuldhoz hozzarendel egy képességszintet. Miutan a ké-
pességparaméterek és az itemek nehézségi indexei egymas altal definialtak, azaz azonos
skalan jellemezhetok (Molndr, 2013), igy a diagnosztizalt képességszintnél konnyebb fel-
adatokat nagyobb valdszinliség mellett old meg helyesen a tesztelt személy, mint helyte-
leniil. A tesztelés soran nemcsak itemszintii lehet az elagazas, hanem részteszt szinti is,
ahol a részteszten beliil elére meghatarozott sorrendben kozvetitik ki a kdzel azonos ne-
hézségli itemeket. Ezt a tesztelési eljarast tobbszakaszos adaptiv tesztelésnek nevezziik
(MST — Multi Stage Testing; Magyar, 2013).

A teszttipus egyesiti magdban a hagyomanyos linearis és az adaptiv tesztek tulajdon-
sagait, mivel egyrészt a kérdéseket a tanuld képességszintjéhez igazitja, masrészt lehetd-
séget ad az itemek sorrendjének bizonyos kereteken beliil torténd eldzetes meghataroza-
sara (Jodoin, Zenisky és Hambleton, 2006; Zheng, 2012; Magyar, 2014a). A modulok
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eldre tervezhetdek és szerkeszthet6ek, igy nagyobb kontrollt biztositanak a tesztadminiszt-
raci6 szamara. Példaul kikiiszobolhetévé valik, hogy az egyik feladat megoldésa informa-
ciot adjon egy masik, azonos modulon beliil 1év6 feladat megoldasahoz, azaz a résztesz-
teken beliil kizarhaté a méréselméleti mutatokat egyértelmiien rontd itemfiiggéség. To-
vabbi fontos elényiik, hogy a modulokon beliil a tanuloknak lehetdségiik van a visszalé-
pésre és a javitasra. Mivel adaptivitas csak a modulok k6zott valosul meg, igy ez nem
veszélyezteti a teszt algoritmusat €s segiti a tanulokat a minél magasabb pontszam eléré-
sében. Az item alapu adaptiv tesztekhez képest joval kevesebb adminisztraciot és szami-
togépes szamitast igényel ez a kikdzvetitési mod, ami gordiilékenyebbé teszi az adatfel-
vétel menetét (Hendrickson, 2007; Zheng, 2012).

Ez a tipust tesztelési mod a hagyomanyos, mindenki szamara azonos itemeket azonos
sorrendben tartalmazo, linearis tesztekkel szemben a teljesitmények sokkal pontosabb mé-
rését teszi lehetévé (Magyar és Molndar, 2013), illetve jelentds mértékben megnd a teszte-
1és soran kinyerhet6 itemekre és személyekre vonatkozd informacié nagysaga (Molnar,
2013; Magyar és Molnar, 2013; Molnar, 2006). Elhanyagolhatova valik annak valoszinii-
sége, hogy a tesztelt személyek ugyanazon feladatokat ugyanabban a sorrendben kapjak,
azaz novekszik a tesztelés biztonsaga (Wainer, 2000). Mindez 0ij lehetGségeket teremt a
mérés-értékelés teriiletén.

A tanulmany 6sszegzi az adaptiv tesztek linedris teszteléssel valo dsszevetésére vonat-
kozé szakirodalmat és bemutat 16, az ezredforduld 6ta megvalosult kutatast, melyek kii-
16nboz6 tipusu adaptiv tesztek linearis tesztekkel valo hatékonysagat vizsgaljak. A bemu-
tatott kutatasok foként szimulalt adatbazisokon torténtek, empirikus mérés csak kisminta-
kon, egyetemi hallgatok bevonasaval valosult meg.

A jelenlegi kutatas ezt a hianyt pétolja. A tanulmany masodik részében bemutatott
nagymintas mérés fo célja 4. és 5. évfolyamos didkok szdolvasasi készségének diagnosz-
tizalasa hagyomanyos linedris, illetve adaptiv tesztelési technika alkalmazéasaval, majd a
kétféle tesztelési mod hatékonysaganak dsszehasonlitasa. A vizsgalat alcéljai: (1) a linea-
ris és az adaptiv tesztek mérési pontossaganak Gsszehasonlitasa; (2) a kétféle tesztkornye-
zetben a becsiilt képességszintek évfolyam- és személyszintii 6sszehasonlitasa; (3) a kii-
16nboz6 tesztelési modokon elért helyes valaszok aranyanak osszevetése; (4) az adaptiv
tesztelés soran kikozvetitett itemek, illetve résztesztek nehézségi szintjének, ennek valto-
zasmintazatainak jellemzése.

Adaptiv tesztelés: nemzetkozi 6sszehasonlité hatékonysagvizsgalatok

Az adaptiv tesztelés hatékonysaganak mérését célzo kutatasok alapvetden két csoportba
sorolhatoak. A kutatasok egyik része médiahatas-vizsgalatot is magaban foglal, mert nem
azonos médian kikdzvetitett adaptiv és linearis tesztelést, hanem a szamitogép alapu adap-
tiv tesztelést a papir alaptl linearis teszteléssel hasonlitja dssze. Miutan a szamitogép alapt
tesztelésre valo atallas sem valdosult még meg a mérés-értékelés minden egyes szintjén,
ezért indokoltak a médihatas-kutatast is tartalmazo Gsszehasonlito hatékonysagvizsgala-
tok (Wang és Kolen, 2001; Pdsztor-Kovdcs és mtsai, 2013; Wan és mtsai, 2009). Ezek
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biztositjak a kiilonbozé médian kikdzvetitett tesztek 6sszehasonlithatosagat, melyek egy-
részt longitudinalis kutatasok esetén kapnak kiemelkedd szerepet, ahol sziikséges a ko-
rabbi papir alapu adatfelvételek eredményeinek szamitogép alapll teszteredményekkel
vald Osszehasonlithatosaga, masrészt abban az esetben, amikor a kétféle médiumon vald
tesztelés alternativ modon parhuzamosan folyik (Way, Davis és Fitzpatrick, 2006; Paek,
2005). A professzionalis tesztstandardok (APA, 1986; AERA, APA és NCME, 1999; Wang
¢és mtsai, 2008) is hangsulyozzak a kiilonb6zé médiumokon elért pontszamok dsszehason-
lithatosaganak fontossagat. Az dsszehasonlito kutatasok f6 fokuszéban a tesztek mérési
pontossaganak Osszehasonlitasa all, illetve annak feltirasa, hogy az adaptiv tesztelésre
vald atallas milyen hatdssal van a tesztelési folyamatra (id6, itemszam) és a kiilonb6zo
képességii egyének eredményeire.

Adaptiv és PP tesztek mitkodésének tesztelméleti 6sszehasonlitasa kiilonosen nagy ki-
hivas (Wang és Kolen, 2001). Mivel a vizsgazok személyre szabott tesztet kapnak, kii-
16nbségek lehetnek az itemek tartalmaban, az itemek elhelyezkedésében és nehézségében,
valamint a pontozasban. Ezek a tényezok jelentdsen befolyasolhatjak az elemzéseket, me-
lyeket a médiahatis mellett szintén javasolt figyelembe venni (Wang és Kolen, 2001;
Kolen, 1999-2000). Wang és Kolen (2001) arra hivjak fel a figyelmet, hogy ahhoz, hogy
a CAT verzid 0sszehasonlithatd legyen a papir alapt verzidval, a CAT szempontjabol
nagymérvii korlatozottsagot jelent, hiszen ebben az esetben az adaptivteszt-fejlesztés so-
ran nem lehet az Gsszes szamitogép adta lehetdséget kihasznalni. Az ezredforduld utani
legjelentdsebb, adaptiv tesztelésre vonatkozo 6sszehasonlitd kutatasok modszereit és f6bb
eredményeit Osszegzi az 1. tablazat. A kutatasokat minta, alkalmazott mérdeszkoz, az
elemzés soran alkalmazott eljaras, modszer, valamint a kapott eredmény szerint csoporto-
sitottuk.

A 16 kutatas kozil 12 esetben végezték szamitogépes adaptiv és a linearis teszt ossze-
hasonlitasat, melyek koziil harom esetben item alapt adaptiv és papir alapu linearis (Al-
A’ali, 2007; Thompson és Way, 2007; Frey, Seitz és Krohne, 2011), szintén harom esetben
item alapu adaptiv és szamitogép alapu linearis (Olea, Revuelta, Ximenez és Abad, 2000;
Kingsbury, 2004; Pyper és Lilley, 2010), egy esetben MST és papir alapu linearis (Rotou
és mtsai, 2003), két esetben item alapu adaptiv, MST és szamitogép alapt linedris
(Hambleton és Xing, 2006; Zheng, 2012), valamint harom kutatasban MST és szamitogép
alapu linearis (Jodoin, Zenisky és Hambleton, 2006; Guille és mtsai, 2011; Brossman és
mtsai, 2014) tesztek miikodésének dsszehasonlitasa tortént. Ot esetben kiilonbozd tipust
adaptiv tesztek miikodését hasonlitottak dssze a kutatok (Vispoel, Hendrickson és Bleiler,
2000; Rotou és mtsai, 2003; Keng, 2008; Jiban és mtsai, 2008; Crotts és mtsai, 2013).

A bemutatott 16 vizsgalat koziil 11 szimulalt adatbazison tortént, csupan 6t vizsgalat
zajlott empirikus adatok felhasznéaldsaval. A minta nagysaga 45 és 284 tanul6 kozott moz-
gott (Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 2000; Olea és mtsai, 2000; Al-A4 ‘ali, 2007; Jiban és
mtsai, 2008; Pyper és Lilley, 2010), ebbdl négy esetben egyetemi hallgatok kérében valo-
sult meg a mérés (Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 2000; Olea és mtsai, 2000; Al-4 ‘ali,
2007; Pyper és Lilley, 2010). MST és papir alapt linearis teszt empirikus 6sszehasonlitd
vizsgalata fiatal tanulok kérében nem tortént.
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1. tablazat. Adaptiv teszteken végzett Gsszehasonlito vizsgalatok

Publikacio Minta I{izfgalt Eley‘mzesi Eredmények
méréanyag modszer
xlesr?gfil(;kson & 242 egyete- iéiﬁgﬁfﬁjﬁ;ﬁ)ﬁzo Atlagok 6ssze- Visszalépést engedve a teszten
Bleiler (2000) mi hallgato szerkezetii CAT hasonlitasa jelent6sen javultak az atlagok.
L N ANOVA, A CB teszteken jobb eredmé-

Olea, Revuelta, Szokincsvizsgalat: . , . .

) , 184 egyete- o > teszt informa- nyeket értek el a tanulok, a
Ximénez és 20 itemii CB és 20 . o .
Abad (2000) mi hallgato itemii CAT ci0, standard  mérési hiba kisebb volt az

error

adaptiv teszt esetében.

55 itemii PP és 54

Rotou, Pa,tsula, 1Q OO()[fos itemi MST 33 itemit Reliabilités, Az MST m.ert a legrp(?n.tos.at?-
Manfred és szimulalt , N ban, a legkisebb mérési hiba-

P L MST és 32 itemil standard error

Rizavi (2003) adatbazis . . val.
itemalapa CAT
NCLB 2003- . . .

. ) as mérés ered- CAT és linearis Tesztinfor- A7 afiapt} v teszt minden k?_
Kingsbury ¢ ményei alap- CB matematika és macio, stan- pességszinten (6bb informa-
Hauser (2004) ~ menyeiaiap- LB matemat ’ ciot szolgaltatott, mint a linea-

jan szimulalt  szovegértési tesztek dard error .
. ris teszt.
adatbazis
A tanulok képességszintjéhez
ST S igazitott tesztek pontosabban
Hambleton és Szimulalt :::;)’nclﬁz;;geg%s 2:1213 Félfgizé_ mértek, a legpontosabban a
Xing (2006) adatbazis - CAT mért. Legrosszabb relia-
teszt cio s . .
bilitas a random tesztkiosztas
esetén volt.
Valodi és a
" kapott képes- .

. . " 60 item(i MST, , Az MST tesztek kozel azonos
Jodoin, Zenisky 5000 fos 40 itemi MST, ségpontok o bilitastak voltak, mind-
¢és Hambleton szimulalt e korrelacidja, B . -

. 60 itemti linearis b ketté pontosabban mért, mint
(2006) adatbazis i reliabilitas, .
CB tesztvaltozat . . alinedris teszt.
teszt informa-
cid
Valodi és a ka-
pott képesség- Adaptiv tesztekkel nagyobb
Thompson és Szimulalt 20-60 itemti CAT, pontok korrela- mérési precizitas érhetd el, és
Way (2007) adatbazis 35 itemii PP teszt cidja, relia- nagyban csokkenthet6 az
bilitas, teszt in- itemszam (60-rol 55-re).
formacid
14-20 itemii CAT Teszt Az adaptiv teszt esetén keve-
Al-4ali (2007) 45 tanulo I ' . s sebb item elegendd ugyanazon
25 itemi PP informacio s P
mérési pontossag eléréséhez.
Valoddi és ka- A legprecizebben az item
§ 42 itemit tesztlet pott kepe"ss?g-_ szintil C'AT mért, Iegross_zatlb
10000 fos .. - pontok kozotti  pontossaggal a tesztlet szintl
R , szintl CAT, item Y . C
Keng (2008) szimulalt szintit tesztlet CAT eltérés, AAD, CAT. Alacsony képességiieck
adatbazis MST ’ RMSE, stan-  esetében a CAT mért legpreci-
dard error,teszt zebben, atlagos képességiick-
informacio nél az MST.
Jiban, Ayodele, 20 és 40 itembdl allo RSell.abllltasr, 20 item f6l6tt nem valtozott
. 287 A .. tesztinforma- . ,, . o
McCarthy és Kisiskolds olvasaskészséget mérd ci6. standard jelentdsen a teszt informaciod
Christ (2008) itemalapa CAT ' és a mérési hiba nagysaga.

error

406



A szoolvasasi készség online mérésére kidolgozott adaptiv és linedris tesztrendszer dsszehasonlito ...

1. tablazat folytatasa

Publikicio Minta Vizsgalt Elemzési g e dmények
mérbanyag modszer
Pyper és Lilley 180 gg itzgﬁ l(;ri\ez;is Korrelacio, A teljesitményekben magas
(2010) egyetemista CB teszt t-proba korrelaci6 a két teszt kozott.
Guille, Becker, 6287 fos R Elsésorban a magas képességii
Zhu, Zhang, L . Reliabilitas, i R
i szimulalt MST és CB teszt egyéneknél mérsékl6dott szig-
Song és Sun .. standard error 22" s qn
adatbazis nifikansan a tesztelési id6.
(2011)
Az eredmények szerint a mé-
rés hatékonysaga (Mérési pre-
L4024 PISA PISA 2000, 20003 &5 cizitas/prezentalt itemek szi-
Frey, Seitz és ménve alap- 2006-0s tesztek alap- Reliabilits ma) 74%-kal nétt, a sziikséges
Krohne (2011) menye p jan PP és CAT szimu- chabuitas itemszam a PP tesztnél sziik-
jan szimulalt <, ., . . . .
adatbézis lacio séges 55-161 26-ra csokkent, és

a tesztelés id6tartama 120
percrél 57 percre csokkent.

600 itemii feleletva-

lasztos kérdések nyolc  Teszt infor-
Szimulalt kiilonbozd teriiletrdl, macio,
adatbazis CAT, kiilonbozd szer-  RMSE, korre-

kezetli MST-k és line-  lacio

Az MST mérési precizitasa
megegyezett a CAT precizita-
saval, az MST hatékonyabb
volt az itembank kihasznaltsa-
gat tekintve.

Zheng (2012)

aris CB
. Reliabilitas, A tesztrovidités nem valtozta-

girrce)tct?:éfiqlsky, Szimulalt 35 és 40 itemii olva- teszt informa-  tott jelentésen a teszt reliabili-
(2013) adatbazis sas-szovegértés MST cio, standard  tasan, a tesztelés idStartama

error 12-24%-kal csokkent.

Teszt infor-
Brossman és Szimulalt MST és linearis CB macio, stan- A mérési hiba kisebb az MST
Guille (2014) adatbazis teszt dard error, esetén.

RMSE

A kutatasok jelentds része a kiillonbdzo 6sszeallitasu, szerkezetii MST-tesztek miiko-
dését, mérési hatékonysagat, pontossaganak dsszehasonlitasat vette gorcs6 ald. Az MST-
tesztrendszerek elsé modulja altalaban egy kdzepes nehézségli modul, amit 2—5 dgon 2—6
szakasz kovet. Az eredmények szerint a szakaszok és modulok szamanak novelése emelte
a teszt mérési precizitasat, ezért egyértelmiien ketténél tobb szakasz alkalmazasat javasol-
tak a kutatasok, ami Kikiiszobdlte a tanulok esetlegesen hibas szintre torténd induld beso-
rolasat is. Tul sok szakasz alkalmazésa azonban indokolatlanul megnovelte a teszt hosszat
¢s az adatfelvétel idejét, mikdzben ez nem jart a mérési precizitas aranyos ndvekedésével.
A bemutatott kutatasok esetén az 1-3 (Rotou és mtsai, 2003), 1-2-3-4, 1-2-4 (Zheng, 2012),
1-3-3 (Keng, 2008), 1-2-2, 1-3-3, 1-2-3, 1-3-2 (Jodoin, Zenisky ¢s Hambleton, 2006), 5-5-
5-5-5-5 (Crotts és mtsai, 2013) és 1-3-3-3-3 (Brossman és Guille, 2014) szerkezetii MST-
tesztek fordultak el6. A kutatasok egy részében, amennyiben az alkalmazott itembank mé-
rete engedte, a tesztbiztonsag novelése érdekében tobb ekvivalens tesztvaltozatot, illetve
modult allitottak 6ssze, melyeket random modon osztottak ki (Brossman és Guille, 2014;
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Crotts és mtsai, 2013). A korai elemzésekben a teszteredmények 6sszehasonlitasat klasz-
szikus tesztelméleti modszerek alkalmazasaval végezték (ANOVA-elemzések, atlagok
Osszehasonlitasa; Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 2000; Olea és mtsai, 2000), azonban a
késobbiekben altalanossa valt a valosziniiségi tesztelméleti modszerek, eljarasok alkalma-
zasa, példaul az item- és tesztinformaciok osszehasonlitasa. A tesztek mérési precizitasat
jellemzi a reliabilitas és a mérési hiba (SE — standard error). A szimulacion alapul6 kuta-
tasokban gyakran hasznalt parhuzamos mutatd a valodi és a mért képességpontok korre-
lacios mérészama, az RMSE (Root Mean Square Error), valamint az AAD indexek
(Average Absolute Difference), melyek a valodi és a mért képességpontok eltéréseinek
jellemzésére alkalmas mutatoszamok (Keng, 2008). Jiban és munkatarsai (2008) a kiilon-
b6z6 tesztelési modok esetén elért helyes valaszok aranyat vizsgalta és hasonlitotta 6ssze.
Az eredmények szerint az adaptiv tesztek alkalmazéasaval jelentdsebb mérési precizitas
volt elérhet6, magasabb volt a tesztelés reliabilitasa és minden képességszinten tobb in-
formaciot szolgaltattak, mint a linearis tesztek. Ezaltal csokkenthet6 volt a kikozvetitett
itemek szdma, ami a mérési id6 csokkenését vonta maga utan. Ezek az eldnydk mindkét
tipust (item alapt és MST) esetén is kimutathatoak voltak, azaz barmelyik tipusra vald
atallas vonzo lehet. A mérési eredmények szerint adaptiv tesztelés esetén az alacsonyabb
képességtartomanyban jelentdsen novekedett a helyes megoldasok szama, viszont a magas
képességii személyeknél joval kevesebb helyes valasz sziiletett, mivel az alacsony képes-
ségli tanulok konnyebb faladatokat, a magasabb képességiick nehezebbeket kaptak (Jiban
és mtsai, 2008).

A szdolvasasi készség szamitogép alapu linearis és adaptiv tesztelési
technikaval torténo diagnosztizalasanak nagymintas dsszehasonlito
hatékonysagvizsgalata

Minta és méroeszkoz

A mérések megvaldsitasahoz a Nagy Jozsef és munkatarsai (2004) altal kidolgozott
papir alapll szoolvasé készség kritériumorientalt mérését lehetdvé tevd tesztsorozatot
hasznaltuk fel. A kutatés els6 fazisaban megtortént a rendszer szamitégépes alapra helye-
zése, mely soran megtartottuk a rendszer alapvet6 struktarajat, vagyis a szoolvaso készség
vizsgalatanak online formaja tovabbra is tartalmazza a négy alapvet6 dimenzi6 (cimszo-
olvasas, toldalékosszo-olvasas, szinonimaolvasas €s szojelentés-olvasas) mindegyikének
mérését. A feladatokat digitalizaltuk és négyszakaszos adaptiv tesztrendszert épitettiink ki
beldliik (Magyar és Molnar, 2014; Magyar, 2014b; I. 7. abra).

Az adaptiv tesztrendszer Kifejlesztésének 1épései a kovetkezok voltak: (1) a papir alapt
feladatok digitalizalasa, feltoltése az eDia-rendszerbe, (2) az eredeti linearis rendszer 0j-
rastrukturalasa, horgonyrésztesztek alkalmazasaval, (3) az online linearis tesztek felvétele,
majd az eredmények alapjan a feladatok skalazasa, (4) az eredeti papir alapt rendszer ko-
tottségeihez leginkabb igazithato, ugyanakkor a 21. szazadban elvarhatd mérés-értékelési
céloknak leginkabb megfelelé adaptiv rendszer kivalasztasa és a kozds nehézségi skalan
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jellemzett feladatok tobbszakaszos adaptiv tesztrendszerré alakitasa, végiil (5) a rendszer
viselkedésének kismintan torténd tesztelése.

A kismintas kutatas eredményei alapjan a négyszakaszos adaptiv rendszer megbizha-
toan miikodott, alkalmasnak bizonyult az 1-5. évfolyam szdolvasasi készségének méré-
sére. Az alacsonyabb képességszintii didkok tipikusan a kdnnyebb, a magasabb képesség-
szintiiek a nehezebb részteszteket kaptak a teszteléskor. Az adatfelvétel soran kinyert in-
formacié mennyisége fokozatosan javult, a mérési hiba mértéke elfogadhatd hataron beliil
maradt.

A médiahatas (Wang és Kolen, 2001; Hiilber és Molndr, 2013) kikilisz6bolése érdeké-
ben az adaptiv rendszer hatékonysagvizsgalatat nem a papir alapti rendszerrel torténd adat-
felvétel eredményeivel Gsszevetve végeztiik el, hanem az itembank paraméterezéséhez
Osszeallitott linedris tesztrendszer szamitdégép alapi nagymintas mérésének adataival.
Ezen eljaras alkalmazasaval kiiszoboltiik ki az eredményeket esetlegesen befolyasolo mé-
diahatast.

Mindkét teszt 85 feladatbol allt és az eredeti rendszernek megfelelden 6t kiilonb6z6
szinten kiilonitette el a didkokat: el6készitd (0-59%), kezdd (60—69%), halado (70—79%),
befejez6 (80-89%) és optimalis szint (90—-100%). A tanulok kiilonb6z6 szintekbe valod
sorolasa a teszten nyujtott szazalékos teljesitmény fiiggvényében tortént, tehat az a tanuld
volt optimalis szinten, aki a szavak legalabb 90%-at felismerte (Magyar és Molnar, 2014).

A nagymintas adatfelvétel 2014 tavaszan 4. és 5. évfolyamos diakok részvételével zaj-
lott. Az elemzésben azon 3220 tanuld (Na.evi. =1706, Nsevr=1514) eredményét hasznaltuk
fel, akik mindkét mérésben részt vettek, mivel igy személyszintli 6sszehasonlitasra is le-
hetdség nyilt.

Adatfelvétel és eljarasok

Az els6 adatfelvétel soran a tanulok mindegyike a linearis tesztrendszer egyik valtoza-
tat oldotta meg. A masodik adatfelvétel egy honap mulva tortént, amikor minden tanuld
az adaptiv tesztrendszer feladatait kapta. Mivel a linearis tesztnél 40 kiillonb6z6 tesztval-
tozat volt, az adaptiv teszt esetén 30 kiilonb6z6 utvonal és titvonalanként 2—5 tesztvaltozat
volt elérhetd, ezért elhanyagolhatd volt annak esélye, hogy egy tanuld ugyanazt a tesztet
kapja. A didkok szamara rendelkezésre all6 id6 mindkét esetben 45 perc volt. Az adatfel-
vétel az eDia-platformon keresztiil a tanuldk sajat iskolajaban, az iskolak sajat internetha-
l6zatan keresztiil tortént. A tanulok képességszintjének megallapitisa a Rasch-modell se-
gitségével tortént, majd a logitegységben adott értékeket egy 500 pontos atlaga és 100
pontos szorasu skalara transzformaltuk.

Az elemzések soran a tesztek dsszehasonlitasara hasznaltuk a klasszikus tesztelméleti
elemzéseket (atlagok, szorasok Osszehasonlitasa, a két teszt kozotti korrelacid meghataro-
zasa) és a valosziniiségi tesztelméleti modellt (Rasch-modell). Az adatok elemzését a
ConQuest program felhasznalasaval tobbdimenzids parcialiskredit-modellel végeztiik el.
A tobbdimenzids elemzésnél a cimszoolvasast, a toldalékosszd-olvasdast, a szinonimaol-
vasast és a szdjelentés-olvasast a szdolvaséd készség kiilonb6z6 dimenzidinak tekintettiik.
A parcialiskredit-modell hasznalatat az indokolta, hogy bar a szavak szintjén kiilén kellett
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dontést hozni a didkoknak, mégis a feladatok bizonyos szinten 6sszekototték az egy fel-
adaton belill szerepl6 szavakat.

A tesztekbdl kinyerhet6 informaciok nagysaganak megallapitasa is a Rasch-modellel
tortént. A tesztinformacios gorbék a tesztbdl kinyert informacid nagysagat a tesztet meg-
old6 tanulok atlagos képességszintje és az itemek nehézségi szintje kozotti kiilonbségek
segitségével jellemzik. A kinyert informacié nagysagat akkor tekintettiik maximalisnak,
ha a feladatok nehézségi szintje és az azokat megoldo diakok képességszintje azonos. Mi-
nél tivolabb volt egymastdl ez a két érték, annal kisebb volt a tesztelés soran kinyert in-
formacid nagysaga.

Az empirikus vizsgalat eredményei
A tesztek reliabilitisa

Az eredmények kiterjeszthetdségének, altalanosithatosaganak korét elsé szinten jol
jellemzi a teszt reliabilitasmutatdjanak értéke, aminek meghatarozasara a WLE személy-
Szeparacios reliabilitasmutatot hasznaltuk mindkeét tesztvaltozat esetében. Az adaptiv teszt
reliabilitismutatoja 0,92, ami magasabb, mint a linearis teszt megbizhatosagi mutatoja
(0,90). A 2. tablazat dimenzok szerinti bontasban mutatja a linearis és az adaptiv teszteken
mért reliabilitasokat.

2. tabldzat. A tesztek WLE személyszepardcios reliabilitisa dimenziénkénti bontdsban

WLE személyszeparacios reliabilitas

Dimenzio
Linearis teszt Adaptiv teszt
Cimszdolvasas 0,73 0,73
Toldalékosszo-olvasas 0,81 0,85
Szinonimaolvasas 0,88 0,91
Szodjelentés-olvasas 0,87 0,90

A reliabilitasmutatok alapjan megallapithatd, hogy mindkét tesztrendszer megbizhato-
sagat tekintve alkalmas 4. és 5. évfolyamos didkok sz6olvaso készségének mérésére. Az
adaptiv teszt reliabilitasa harom dimenzioban (toldalékossz6-olvasas, szinonimaolvasas,
szdjelentés-olvasas) magasabb, a cimszoolvasas esetén megegyezd a linedris tesztével.
Mivel a cimszdolvasasi feladatokat képességtél fiiggetleniil minden tanulé megkapta az
adaptiv tesztnél is — hiszen a kezd6 modul véletlenszertien keriilt kikdzvetitésre, képes-
ségszinttdl fliggetleniil, csakugy mint a linearis teszten —, ezért az azonos reliabilitas-
mutatd megfelel az elvartnak. A tobbi dimenzioban az adaptiv teszt magasabb megbizha-
tosaggal mitkodott.
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A linedris és az adaptiv tesztelés soran kinyert informéacié és a mérési hiba
nagysaganak osszehasonlitasa

A reliabilitas mellett a teszt mérési pontossaganak egy masik mutatdja a tesztelés soran
kinyert informacio nagysaga, amit a teszteken nyujtott teljesitmények alapjan szamitott
tesztinformaciok segitségével jellemziink. Az 1. abra gorbéi grafikusan szemléltetik, hogy
mar akar a kizarolagosan az 1., 2., 3., 4. és 5. szintli modulok résztesztjeibdl 6sszeallitott
tesztek (a 30 tesztvaltozatbol csak 5) is tobb informacidt szolgaltattak a tesztelés soran,
mint az egyetlen, sokféle nehézségii feladatot tartalmazo linearis teszt. A gorbék alapjan
minden képességszinten tobb informaciot tudtunk kinyerni adaptiv tesztek alkalmazasaval
(a gorbék minden esetben a linearis teszt altal adott informacios fliggvény felett futnak az
érintett képességtartomanyokban).

—memes 1. szint ———-2.szint —-—-=3. szint
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Képességszint (8)

1. dbra
A linedris és az adaptiv technikaval dsszedllitott, azonos nehézségii modulokat
tartalmazo tesztek informdcios fiiggvényei

A mérés soran minden tanulé megoldotta az adaptiv és a linearis verziot is, igy lehe-
t0ség volt az eredmények személyszintli 0sszehasonlitdsara. A tesztek mindkét valtozatat
megird 3220 tanul6 koziil 1927 esetben, vagyis kozel a tanulok kétharmadanal volt az
adaptiv tesztbdl kinyert informacidé magasabb, mint a linedris teszt esetében (1293 tanul9).
A kiilonbség atlagosan 2,9% volt, nagysaga képességszintenként kiilonbozott. A 3. tabla-
zat mutatja a kinyert informaciok mennyiségét képességszintenkénti bontasban. Minden
képességszinten tobb informacid volt a tesztbdl kinyerhetd adaptiv teszt esetén, mint a
linedris tesztnél.

Crotts és munkatarsai (2013) tobbféle adaptiv teszt esetén vizsgaltak a kinyerhetd in-
formacioé mennyiségét és atlagosan 36—62% informaciot nyertek ki 40 item{it MST-tesztek
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esetén. Linedaris és adaptiv tesztek alkalmazasa soran kinyert informacié mennyiségét ha-
sonlitotta Gssze Rotou és mtsai (2003), illetve Thomson (2007) kutatasaban. Rotou és mun-
katarsai a magas képességtartomanyban, mig Thomson mind az alacsony, mind a magas
képességtartomanyokban statisztikailag jelentésebb mértékii informaciondvekedést de-
tektalt adaptiv tesztelés soran.

3. tablazat. A tesztekbdl kinyert informdciok mennyisége képességszintenkénti bontdasban

, , Linearis teszt Adaptiv teszt
Képesség-

pont N Tesztinfor- Szoras N Tesztinfor- Szoras

macio (%) (%) macio (%) (%)

300 alatt 105 92,0 2,0 116 92,8 2,8
301400 450 82,6 54 397 87,1 41
401-500 928 67,7 7,3 904 71,3 6,4
501-600 1235 50,9 72 1352 53,8 6.9
601-700 482 37,0 6,0 435 43,0 6,0
700 felett 20 25,0 4,0 16 30,0 7,0

A jelenlegi kutatasunkban az adaptiv teszt esetében atlagosan 63% volt a kinyert in-
formacié mennyisége, a linearis teszt esetében 59% — a kiilonbség szignifikans (t=12,61,
p<0,001). A 2. 4bra a tanulok képességszintjének fliggvényében abrazolja a tanulok line-
aris, illetve az adaptiv teszten kinyert informaciok mennyiségét. Mindkét teszt esetében a
magasabb képességszint felé haladva csokkent a kinyert informacié nagysaga, azonban az
adaptiv teszt esetén mindegyik képességszint tekintetében magasabb volt.
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2. abra
A linearis és az adaptiv teszten kinyert informaciok a tanulok képességszintjének
fiiggvenyében

412



A szoolvasasi készség online mérésére kidolgozott adaptiv és linedris tesztrendszer dsszehasonlito ...

A kinyert informaci6 csokkenésével a teszt mérési precizitasa is csokken. Jodoin és
munkatarsai (2006) eredményei szerint az informacio mértékének 25%-os esése a tanulok
1-1,5%-anak téves szintre valo besorolasat eredményezheti, tovabbi 50%-os esés 3%-nyi
tanuld esetén is jelenthet hibas mindsitést. A tesztbdl kinyerhetd informacié a tanulo ké-
pességszintjéhez kozel allo nehézségi indexii itemek kikozvetitésével ndvelhetd, ami
adaptiv tesztelés esetén valosithaté meg nagyobb mértékben, hiszen itt érhetd el, hogy a
tanulok képességszintjiikhoz illeszkedd itemeket kapjanak, ellentétben a linearis tesztek-
kel, ahol képességszinttdl fliggetleniil tobbféle, kiilonboz6 nehézségl itemeket kapnak a
tanulok.

A kutatasban hasznalt tesztek esetében mindkét tipusu tesztnél csokkent a kinyerhetd
informacié mennyisége az egyre magasabb képességszinteken, ami annak tulajdonithato,
hogy a tesztelés elején minden tanuld cimszoolvasasi feladatot kapott, mely itemek els6-
sorban az alsd képességtartomanyban 1év6 tanuldk esetén tudtak magasabb mennyiségii
informaciot szolgaltatni (1. 4.a és 4.b abra). A tesztelés késébbi szakaszaban, a linearis
teszt megoldéasa soran minden tanulé egyforman kapott mindegyik dimenziobol itemeket,
igy tobbféle nehézségii feladatot kellett megoldania, melyek csak egy kis része volt a ké-
pességszintjéhez illeszkedd, jelentds mértékben csdkkentve a kinyerhetd informaciot. Az
adaptiv tesztelés soran a gyengébb képességlieck végig cimszdolvasasi és toldalékosszo-
olvasasi feladatokat oldottak meg, melyek minden iteme nehézségi indexében kozel allt a
képességszintjiikhoz. Ezért volt a gyenge tanuldk esetén a kinyert informaciok mennyi-
sége igen magas. Am a magasabb képességszintii tanulok a tesztelés elsd felében cimszo-
és toldalékosszo-olvasasi feladatokat kaptak, melyek alacsonyabb nehézségi indexiiek
voltak, mint a képességszintjiik, és csak a tesztelés masodik fele biztositotta szamukra a
képességszintjiilkhoz kozel allo feladatokat. Ez okozhatta a magasabb képességszinten a
kinyerhet6 informacié mértékének csokkenését, ami még igy is magasabb volt, mint a
linearis teszt esetén kinyert informacio.

A kinyert tesztinformaci6 nagysagahoz hasonléan a mérési hibak is dsszehasonlitha-
toak diakonkénti bontasban. A nemzetkdzi kutatasokban a hiba mértéke fontos mutatdja a
teszt mérési precizitasanak. Crotts és munkatarsai (2013) 0,16-0,24 kozotti értékeket kap-
tak. Olea és munkatarsai (2000) az adaptiv teszten 0,25, a linearis teszten 0,31 SE-
értékeket mértek. Rotou és munkatarsai (2003) az adaptiv teszten 0,78-2,90, a linearis
teszten 0,98-3,10 kozotti értékeket kaptak, és az adaptiv teszten mért hiba minden képes-
ségtartomanyban kisebb volt, mint a PP tesztnél. Thompson (2007) elssorban az alacsony
és a magas képességtartomanyokban mért jelentds eltérést. Kingsbury (2004) 0,3 alatti
SE-értékeket tart elfogadhatonak. Vizsgalatunkban a kétféle tesztkornyezetben tortént ké-
pességszint-becslés soran elkGvetett hiba nagysagat 6sszehasonlitva megallapithatd, hogy
a linearis formatumn teszt alapjan tortént képességszint-becslés hibainak nagysaga didk-
szinten atlagosan nagyobb (t=13,52, p<0,01; SEjinesris=0,14), mint ugyanazon didkok adap-
tiv tesztkornyezetben tortént képességszint becslésének hibdja (SEaaapiv=0,13). A teljes
mintat tekintve mindegyik képességszinten pontosabban, kisebb mérési hibaval tortént
adaptiv tesztkdrnyezetben a diakok képességszintjének becslése (4. tablazat).
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4. tablazat. A teszteken mért mérési hibak nagysaga képességszintenkenti bontasban

) : Linearis teszt Adaptiv teszt
Képességpont - -
N SE Szords N SE Szoras
300 alatt 105 0,10 0,01 116 0,10 0,01
301-400 450 0,11 0,01 397 0,10 0,01
401-500 928 0,12 0,01 904 0,11 0,01
501-600 1235 0,14 0,01 1352 0,13 0,01
601-700 482 0,16 0,01 435 0,15 0,01
700 felett 20 0,20 0,01 16 0,18 0,01

Osszehasonlitva a linedris és az adaptiv teszten elért eredmények sztenderd hibainak
valtozasat (3. abra), mindegyik képességtartomanyban nagyobb hibaval mért a linearis
teszt, mint az adaptiv tesztvaltozat.
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3. abra
Az adaptiv és a linearis teszt standard hibdinak alakuldasa a tanulok képességszintjéenek
fliggvényében

A feladatok nehézségi indexeinek eloszlasa a képességskalakon

A tanulok személy-item térképét mutatja a 4. és az 5. abra. A minta képességeloszlasa
mindkét teszten, mind a négy dimenzié vonatkozasaban kozeliti a normal eloszlast. Mind
a linearis, mind az adaptiv teszt esetében a minta képességeloszlasa a -2 — +2 képesség-
savban helyezkedik el mind a négy dimenzidban.
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Cimszé Szin Told
| | | |540.5
I I I I
I I I I
I I I I
I I I I
I I I I
I I I [119.4
I I I I
| | | |332.2 520.5 614.4
| | | |
| | | |513.5 514.5
| | | |551.5
| | | |375.2 554.5 565.5
| X| | |543.5 550.5 587.5
| X| | |405.2 501.5 504.5 510.5 533.5
| X| | |54.4 268.2 520.4 537.5 544.5
| X| | |522.5 549.5 558.5 574.5 635.4
X| X| X| |553.5 561.5 571.5 585.5 595.5
X| XX | X| X|69.4 441.2 503.5 507.5 508.5
XX | XX | XX | X|57.4 188.4 282.2 293.2 502.5
XX | XXX | XX | X|1120.4 343.2 385.2 407.2 511.5
XXX | XXXX | XXX | XX|27.4 217.4 277.2 326.2 337.2
XXXX | XXXX | XXX | XXX |82.4 127.4 195.4 203.4 213.4
XXKXX | XXKXX | XXXX | XXXX|22.4 221.4 245.4 261.2 290.2
| | | |84.4 114.4 137.4 164.4 252.2
| | | |89.4 151.4 157.4 211.4 230.4
| | | |81.4 115.4 146.4 264.2 284.2
I | | /9.4 206.4 286.2 294.2 339.2
KXXKXKXX | XXXXXX | XXXXXXXKXXXXXXXXXXX[105.4 119.3 154.4 201.4 204.4
XXXKXXKXXXK | KXXXXX | KXXXKXXX | XXXXXXXX|87.4 117.4 143.4 172.4 258.2
KXXXKXXX | XXXX | XXXXXX| XXXXXXXX|35.4 173.4 184.4 196.4 219.4
KXXKXXKXXX | KXXXXX | XXXXXX | XXXXXXXX|39.4 111.4 132.4 182.4 185.4
KXXKXKXXX | KXXXXX | XXXXXX | XXXXXX[10.4 30.4 62.4 67.4 131.4 136.4
KXXXXX | KXXXX | XXXXXX | XXXXXX|6.4 24.4 41.4 78.4 158.4 186.4
XXXXX | XXXX| XXXXX | XXXXX|1.4 45.4 70.4 108.4 121.4 127.3
XXXXX | XXXX| XXXX| XXXX|27.3 54.3 55.4 63.4 65.4 103.4
XXX | XXXX | XXXX | XXX|47.4 91.4 96.4 109.4 150.4 168.4
XX | XXXX | XXXX | XX|16.4 34.4 42.4 99.4 120.3 138.4
XX | XXX | XXX | XX[23.4 36.4 50.4 92.4 102.4 126.4
XX | XX | XXX | XX|22.3 38.4 89.3 100.4 107.4 110.4
X| XXX | XXX | X|3.4 4.4 40.4 53.4 60.4 77.4 86.4
X| XX | XX | X|2.4 27.2 58.4 66.4 74.4 75.4
X| XX | X| X|5.4 28.4 32.4 35.3 51.4 56.4
| XX | X| X|125.4 59.4 64.4 68.4 76.4 79.4
| X| | [|12.4 13.4 15.4 21.4 36.3 41.3
X| X| | |1.3 37.4 52.4 53.3 62.3 70.3
| X| | X|7.4 19.4 26.4 31.4 43.4 44.4
X| | | |8.4 10.3 29.4 33.4 34.3 38.3
| X| | /6.3 11.4 21.3 24.3 28.3 33.3
| | | [2.3 3.3 14.4 18.4 33.2 42.3 46.4
| | | |8.3 12.3 18.3 28.2 29.3 30.3
| | | /4.3 9.3 17.4 18.2 20.4 21.2 25.3
| | | |7.3 10.2 15.3 16.3 19.3 23.3
| | | [3.2 5.3 11.3 14.3 26.3 28.1 33.1
| | | |2.2 16.2 17.3 23.2 31.3 37.2
| | | [|1.2 17.2 20.3 25.2 38.2 41.1
| | | /9.2 11.2 12.2 13.3 14.2 17.1
| | | /4.2 7.2 15.2 19.2 22.2 24.2 26.2
| | | /6.2 8.1 8.2 9.1 10.1 11.1 12.1
| | | /1.1 2.1 3.1 4.1 5.1 5.2 6.17.1

4. abra

A nagymintas linedris adatfelvétel alapjan kirajzolhaté tobbdimenzios személy-item

térkép [cimszéolvasas (Cimszo), szinonima- (Szin), szdjelentés- (Szdj) és

toldalékosszo-olvasas (Told)]
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Cimszdé Szin Told
| | | |1540.5
| | | 1375.2
| | | 1520.4
| | | |
| | | |
| | | |
3 | | | |
| | | 1343.2
| | | 1119.4
| | | 1405.2
| | | |514.5
| | | |
| | | |501.5 520.3 537.5 550.5 551.5
| | | |544.5
2 | | | |293.2 522.5 587.5
| | | |337.2 511.5 533.5 554.5 574.5
| X| X| |282.2 469.2 510.5 513.5 543.5
| X| X| |424.2 503.5 517.5 531.5 561.5
| X| X| |342.2 385.2 410.2 435.2 502.5
| XX | XX | |1277.2 326.2 507.5 508.5 523.5
| XX XX |54.4 151.4 501.4 504.5 506.5
| XXX | XX |22.4 69.4 120.4 286.2 327.2
1 X| XXXX | XXX | X[39.4 127.4 268.2 290.2 341.2
XX | XXXX | XXX | X|84.4 332 464.2 515.5 516.5 520.2
XX XXX | XXX | XX19.4 164.4 245.4 284.2 303.2
XXXX | XXXX | XXX | XXXX|188.4 217.4 221.4 252.2 261.2
XXXXK | XXXX | XXXX | XXXXXX|27.4 115.4 157.4 203.4 218.4
XXXXKXXK | XXXX | XXXXX| XXXXXXXX|57.4 81.4 82.4 114.4 137.4 195.4
KXXKXXKXX | XXXXX | XXXX | XXXXXXX|45.4 96.4 146.4 211.4 213.4
KXXXXXX | XXXX | KXXXKXXXXKXXXX|35.4 89.4 99.4 105.4 117.4 119.3
0 XXXXXXXXX| XXXX | XXXX | XXXXXXXX|136.4 172.4 173.4 196.4 219.4
XXXXXXX | XXXX | XXXX | XXXXXX|24.4 75.4 87.4 135.4 154.4 170.4
XXXXXX | XXX | XXX | XXXXXX|10.4 91.4 94.4 101.4 111.4 131.4
XXXXX | XXX | XXX | XXXXX|26.4 41.4 65.4 70.4 78.4 85.4
XXXX | XXX | XXX | XXX|6.4 13.4 28.4 47.4 63.4 67.4
XXX | XX | XXX | XXX|1.4 15.4 22.3 36.4 54.3 74.4
XXX | XX| XXX | XX[112.4 16.4 30.4 34.4 40.4 42.4
X| XX| XX XX|5.4 32.4 43.4 56.4 57.3 62.4
-1 X| XX | XX | X|3.4 7.4 23.4 27.3 28.3 53.4 55.4
| X| XX | X|2.4 4.4 14.4 18.4 31.4 38.4 49.4
| XX| XX |8.4 14.3 20.4 21.4 33.4 47.3
| X| X| |7.2 7.3 15.3 17.4 19.4 26.3 28.2
| X| X| |15.2 17.3 25.4 26.2 27.2 29.4
| X| X| /5.3 10.3 12.3 13.3 18.3 20.3
| X| X| /1.3 9.3 12.2 18.2 21.3 31.3 33.3
| X| X| |6.3 11.4 24.3 33.2 35.3 36.3
-2 | X| | |30.3 32.3 39.2 39.3 41.2 43.2
| | | |2.3 3.3 5.15.29.211.3 21.2
| | X| /10.2 11.1 11.2 29.2 29.3 32.2
| | | |4.3 8.2 8.3 22.2 36.2 37.3 38.3
| | | |2.2 3.2 19.3 25.3 41.1 44.1 46.2
| | | |4.2 6.2 20.2 23.3 24.2 37.2 42.2
| | | |38.2 40.3 49.2 50.2 54.2 64.3
| | | |52.1 59.1 70.2 74.3 79.1 83.1
-3 | | | /2.1 3.1 20.1 49.1 50.1 55.2 78.1
| | | |13.1 13.2 17.2 24.1 25.2 69.1
| | | |23.2 54.1 62.1 75.1 82.2 87.1
| | | /16.3 39.1 53.2 85.1 90.2 111.2
| | | 112.1 14.1 14.2 15.1 16.1 16.2
| | | /1.1 1.2 4.1 6.1 7.1 8.1 9.1 10.1
5. dbra

A nagymintds adaptiv adatfelvétel alapjan kirajzolhaté to6bbdimenzids személy-item
térkép [cimszéolvasas (Cimszo), szinonima- (Szin), szdjelentés- (Szdj) és
toldalékosszo-olvasas (Told)]
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A linearis teszt esetében mind a négy készségteriileten hasonloan alakult a minta képes-
ségeloszlasa, mivel a gyengébb és a magasabb képességtartomanyba esd tanuldok ugyan-
azokat a feladatokat kaptak ugyanolyan aranyban. Ugyanakkor az adaptiv teszt esetében
csak a cimszoolvasasi és a toldalékosszo-olvasasi feladatokat kapta meg minden tanuld, a
szinonima és a szojelentés feladatokat viszont csak a kdzepes és a magasabb képesség-
savba tartozo tanulok részére torténtek kikozvetitésre, és 6ket ezek alapjan rangsorolta a
rendszer.

A feladatok nehézségi indexeit tekintve mindkét tesztelési mod esetén a cimszoolvasas
feladatok estek a képességsala aljara, ezt kovették a toldalékosszd-olvasasi feladatok,
majd a szinonima és a szdjelentés feladatok bizonyultak a legnehezebbeknek. A feladatok
nehézségi indexei lefedték a teljes képességskalat, tehat alkalmasak voltak a tanulok ké-
pességmérésére. Az alacsonyabb képességszintiick mérésére elsésorban a cimszo- és a
szoolvasasi feladatok voltak alkalmasak, a magasabb képességtartomanyokat a szino-
nima- és a szojelentés-olvasasi feladatok tudtak — atlagosan magasabb nehézségi szintjiik
miatt — precizebben mérni. A mérésben a 4. és 5. évfolyamos korosztaly vett részt, de
mivel a feladatok joval nagyobb tartomanyban szérdédnak, ezért alacsonyabb és magasabb
évfolyamok és képességgel rendelkez6 tanulok mérésére is alkalmas lehet a rendszer.

Az egyes dimenziok kozotti Osszefiiggések er0sségét mutatja az 5. és a 6. tablazat.
Mind a linearis, mind az adaptiv tesztek esetében szoros Osszefliggés volt a kiilonb6z6
dimenziokon elért eredmények kdzott. A legszorosabb Gsszefiiggés a szinonima- és a szo6-
jelentés-olvasas kozotti, majd ezt kdvette a cimszoolvasas és a toldalékosszo-olvasas di-
menzidban elért eredmény, a leggyengébben a cimszdolvasas és a szinonimaolvasas flig-
g0tt 0ssze. A dimenziok kdzott magas korrelaciok jelzik, hogy relevans volt az alkalmazott
adaptiv tesztrendszer alkalmazasa, a mért dimenziok szorosan dsszefiiggnek, ezért annak
ellenére, hogy a tanuldk a feladatbank egy bizonyos részhalmazat oldottak meg, vagyis
képességiiktol fiiggéen csak bizonyos dimenzidkbol kaptak feladatokat, a megoldott
itemekbdl nagy valdszinliséggel kovetkeztethetiink arra is, hogy a tanul6 a tobbi dimenzi-
o6hoz tartozo feladatokon milyen eredményt ért volna el.

Az egyes dimenziok kozotti Osszefiiggések er0sségét mutatja az 5. és a 6. tablazat.
Mind a linearis, mind az adaptiv tesztek esetében szoros Osszefliggés volt a kiilonb6z6
dimenziokon elért eredmények kozott. A legszorosabb Gsszefiiggés a szinonima- és a szo-
jelentés-olvasas kozotti, majd ezt kdvette a cimszoolvasas és a toldalékosszo-olvasas di-
menzidban elért eredmény, a leggyengébben a cimszdolvasas és a szinonimaolvasas flig-
g0tt 0ssze. A dimenziok kozott magas korrelaciok jelzik, hogy relevans volt az alkalmazott
adaptiv tesztrendszer alkalmazasa, a mért dimenzidk szorosan 0sszefiiggnek, ezért annak
ellenére, hogy a tanulok a feladatbank egy bizonyos részhalmazat oldottdk meg, vagyis
képességiiktdl fliggben csak bizonyos dimenzidkbol kaptak feladatokat, a megoldott
itemekbdl nagy valdszintiséggel kovetkeztethetiink arra is, hogy a tanul6 a tobbi dimenzi-
6hoz tartoz6 feladatokon milyen eredményt ért volna el.

A diakok linearis teszten nyujtott teljesitménye (atlag=0,04, sz6ras=0,55) és az adaptiv
teszt alapjan szamolt képességszintje (atlag=0,06 sz6ras=0,61) magasan korrelalt egymas-
sal (r=0,74, p<0,01). Hasonl6é eredményt kapott Al-4’ali (2007) kutatasaban is (r=0,63,
p<0,01). A péros t-proba eredménye szerint nem volt szignifikans kiilonbség a tanulok két
teszten elért eredményei kozott (t=-1,29, p=0,20). Az adaptiv rendszerré valo kifejlesztés
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soran célunk az eredeti struktira megtartasa volt, ami a mutatok szerint sikeres, mivel a
tanulok kiilonbozé képességszintekre sorolasa hasonléan tortént mindkét tesztrendszer
esetében, és az elért eredmények sem kiilonboztek jelentdsen a kétféle tesztkdrnyezetben.

5. tablazat. Korrelacios matrix (linedris teszt)

. B Dimenziok
Dimenziok -
Cimszo Szin Szdj Told
Cimszo 1,00
Szin 0,49 1,00
Sz4j 0,50 0,97 1,00
Told 0,78 0,65 0,58 1,00

Megjegyzés: cimszdolvasas (Cimszo), szinonima- (Szin), szdjelentés- (Szoj) és toldalékosszo-olvasas (Told)

6. tablazat. Korreldacios matrix (adaptiv teszt)

. , Dimenziok
Dimenziok — -
Cimszo Szin Szoj Told
Cimszd 1,00
Szin 0,51 1,00
Sz6j 0,54 0,92 1,00
Told 0,76 0,64 0,68 1,00

Megjegyzés: cimszdolvasas (Cimszo), szinonima- (Szin), szdjelentés- (Sz6j) és toldalékosszo-olvasas (Told)

A becsiilt képességszintek dsszehasonlitasa évfolyamonként és személyenként

A kétféle teszten elért képességszintek kozott a korabbi kutatasok szerint jelentds el-
térések lehetnek. Olea és munkatarsai (2000) eredményei szerint a tanulok a linearis tesz-
ten atlagosan 0,95, az adaptiv teszten 0,58 képességpontokat értek el, azaz jelentGs mér-
ték eltérés realizalodott a két tesztelési eljarassal kivitelezett adatfelvétel soran. A diakok
linearis, illetve adaptiv tesztkdrnyezetben mutatott teljesitményének alapstatisztikai mu-
tatoit — évfolyamonkénti bontasban — a 7. tablazat mutatja. Sem a negyedik évfolyamon,
sem az 6todik évfolyamon nem volt szignifikans kiilonbség a linearis, illetve az adaptiv
tesztkornyezetben becsiilt képességszintek k6zott. Az alacsonyabb képességii didkokat se-
gitette a rendszer a jobb eredmény elérésében, a magasabb képességszinten nehezebb volt
jobb eredményt elérni az adaptiv tesztkornyezetben, mint a linearis teszt esetében. Evfo-
lyamonkénti 6sszehasonlitast nézve sem kiilonboztek az eredmények szignifikansan egyik
tesztensem (tiincaris=-0,59, p=0,55; tadapiv=-1,82, p=0,07, F=0,67, p=0,41), ami azt jelzi,
hogy nem fordult el6 olyan eset, hogy valamelyik tanul6 egyik teszten kiugroan jo ered-
ményt ért volna el, a masikon pedig gyengén teljesitett volna, ami mindkét tesztrendszer
esetében a jo miikodést mutatja.
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7. tablizat. A linedris és adaptiv tesztkornyezetben mutatott teljesitmények klasszikus
tesztelméleti mutatoi évfolyamonkénti bontasban

i Linearis teszt (pont) Adaptiv teszt (pont)
Evfo- .
lyam N~ Sz6- : Sz6- ' P suan
Atlag , Min. Max. Atlag , Min.  Max.
ras ras
001 053 -1,78 127 004 061 -205 1,91
4 1706 492y (96) (167) (723) (497) (101) (152) (804) +1° 025
{4}={5}
5. 1514 009 057 -177 145 008 060 -205 163 ., oo

(508) (103) (167) (757) (503) (99) (152) (758)

A 6. abra a két tesztkdrnyezetben nytjtott teljesitmények diakszintii 6sszehasonlitasat
abrazolja. Ha a diak képességszintje tesztkornyezettdl fiiggetleniil szamszerlien ugyanan-
nak bizonyult, akkor a diakot reprezentalo alakzat a folytonos vonalon helyezkedik el.
Amennyiben megallapitott képességszintje nem kiilonbozott egymastodl szignifikansan li-
nearis és adaptiv kdrnyezetben, az 6t reprezentald jel a szaggatott vonalakon beliil talal-
hato. A szaggatott vonalak altal képzett savon kiviil elhelyezkedd diakok esetében az adap-
tiv tesztkdrnyezet szignifikansan kiilonb6z6 képességszintet allapitott meg, mint a fix
tesztekkel diagnosztizalt képességszint.
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6. dbra
A linearis és az adaptiv teszten nyujtott teljesitmények osszehasonlitisa diakonkénti
bontasban
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A mintaban szerepld tanulok 7%-andl magasabb, 6%-anal alacsonyabb képességszin-
tet diagnosztizaltunk adaptiv kdrnyezetben, azaz a didkok 13%-anal alapvetdéen mas ké-
pességszint lett meghatarozva. Jellemz6en az adaptiv teszten alacsonyabb képességtarto-
manyba sorolt didkok esetén fordult inkabb eld, hogy a linearis teszt magasabb képesség-
szintet mutatott, valamint az alacsony és atlagos képességszintli diakok korében fordult
ennek forditottja is el6. Ha az értelmezés soran figyelembe vessziik az adaptiv tesztkor-
nyezetben tapasztalt méréselméleti mutatok (mint a reliabilitds novekedése vagy a mérési
hiba csokkenése) javulasat, akkor megallapithat6, hogy a didkok e 13%-a Szamara volt
igazan meghatarozo az adaptiv kérnyezet. A tobbiek képességszintje nem kiilonbozott je-
lentés mértékben egymastol linearis és adaptiv kornyezetben.

A helyes valaszok aranya adaptiv és linearis tesztkornyezetben

A vonatkozé nemzetkdzi kutatasok szerint jelentds kiilonbségek lehetnek a helyes va-
laszok szamat illetden a kétféle tesztelési mod alkalmazasa soran. Olea és munkatarsai
(2000) szerint az adaptiv teszten 13,39 volt a helyes valaszok szama, a linedris teszten
11,72. Az adaptiv tesztrendszer helyes miikodését jelzi, ha a tanulok teszten ny(jtott tel-
jesitménye a képességszinttdl fiiggden azonos (a rendszer beallitasakor meghatarozott, je-
len esetben 80% koriili) szinten mozog. Ebben az esetben ugyanis mindenki a képesség-
szintjéhez leginkabb kozel all6 feladatokat kapta a tesztben, az alacsony képességszintiick
konnyebb, a magasabb képességszintiiek nehezebb feladatot. A helyes megoldasok aranya
igy minden esetben kozel azonos annak ellenére, hogy az egyes szazalékos teljesitmények
mas-mas képességfejlettségi szintet jeleznek. A helyes valaszok aranya 4. évfolyamon
81,2%, mig 5. évfolyamon 81,6% volt, azaz elGzetes feltételezésiinknek megfeleléen mii-
kodott a tesztrendszer.

A kétféle tesztkdrnyezetben elért eredmények képességszint szerinti eloszlasat abra-
zolja a 8. tablazat. Altalanossagban mindkét teszten a képességszint novekedésével par-
huzamosan emelkedett a teszteken elért helyes valaszok aranya is, bar a ndvekedés mér-
téke kiilonbozének bizonyult.

8. tablazat. A tanuldk adaptiv és linedris teszten elért helyes valaszainak eloszlasa képes-
ségszint szerinti bontasban

Helyes valaszok eloszldsa

Képességpont Linearis teszt Adaptiv teszt
N Atlag (%)  Szérds (%) N Atlag (%)  Szérds (%)
300 alatt 105 55,9 73 116 71,8 12,5
301-400 450 711 6,2 397 774 74
401-500 928 79,2 48 904 80,3 53
501-600 1235 85,9 34 1352 82,9 58
601-700 482 90,7 2,6 435 84,8 6,6
700 felett 20 94,0 1,7 16 88,1 8,9
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Adaptiv teszt esetén az atlag alatti tanuloknal joval magasabb aranyban fordultak elé
helyes valaszok, mint a linedris teszt esetén, atlag feletti tanulok esetében viszont forditva,
kisebb aranyban fordultak el helyes valaszok. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy az adap-
tiv teszt az alacsony képességszintiiek esetén tobb sikerélményt hozott a tanuldknak (ke-
vesebb szamukra tal nehéz, nagy valdsziniiség szerint megoldhatatlan feladatot osztott a
rendszer), a magas képességszintiick szamara viszont nagyobb kihivast jelentett (kevesebb
konnyebb feladatot kikozvetitve), mint a linearis teszt. Az eredmények Osszecsengnek
Jiban és munkatarsai (2008) kutatasi eredményeivel, akik ugyanilyen eredményre jutottak
kisiskolasok adaptiv teszten elért eredményeit vizsgalva.

A linearis és az adaptiv tesztelés soran kiosztott résztesztek nehézségi szintjének
valtozasmintazata

Az adatfelvétel soran — a tobbszakaszos adaptiv teszt esetében — az 6t szakaszbol 6sz-
szeallithat6 30 kiilonboz6 teszt mindegyike Kiosztasra keriilt (7. abra). A kiosztott rész-
teszteket illetden a legnagyobb részben az atlagos nehézségii, a 3. és a 4. szinten szerepld
feladatokat kozvetitette ki a rendszer. A hat leggyakoribb titvonal a 4. és a 3. szinteken
haladt at. Az esetek 20%-aban jelentek meg a legnehezebb, az 5. szint feladatai, 5%-ban
kizardlagosan konnyt feladatokbdl allo teszteket oldottak meg a tanulok. A kezdd rész-
teszt utan a 4. szinten folytattak a tanulok, majd innen a 3., illetve a 4. szintii modul felé
haladtak. A negyedik szakaszban a tanuldk kozel fele maradt a 4. szinten, harmaduk a 3.
és az 5. szinten végzett. A tanulok 10%-a a kdnnyebb, 2-es szint felé haladt a 4. szakasz-
ban. Az esetek 75%-aban a tanulok a 3. szakasz utan még szintet valtottak, ami indokolja
a 4. szakasz sziikségességét.
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1. abra

Az adaptiv tesztrendszeren beliil a mdsodik, a harmadik és a negyedik szakaszban
kiosztott utvonalak gyakorisaga
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A szakaszokon beliil a tanulok modulonkénti eloszlasat képességszint és gyakorisadg
szerinti bontasban a 8. abra szemlélteti. A kezdé modulon mutatott teljesitmény alapjan a
tanulok legnagyobb része a teszt masodik szakaszaban a 4. szintl feladatokat kapta, majd
a teszt 3. és 4. szakaszaban egyre egyenletesebben oszlottak el a 2—5. szint kdzott. A teszt
utolsé szakaszaban a tanulok kozel fele a 4. szinten végzett, a tobbiek kdzel azonos arany-
ban oszlottak el a 2., a 3. és az 5. szinteken. A legalsé szinten viszonylag kevés, 67 tanuld
végzett, 6k 90%-ban a teszt kezdetétdl az 1-es szinten haladtak végig.

1. szakasz 2. szakasz 3. szakasz 4. szakasz
5. szint: N 5. szint:
68 tanuld > 566 tanuld
4. szint: - 4. szint: - 4. szint:
2985 tanuld ~ 1321 tanuld > 1693 tanuld
A
3. szint: R 3. szint: 3. szint:
94 tanuld ” 1637 tanuld 535 tanulé
Kezd8 modul: > 2. szint: N 2. szint: o 2. szint:
3220 tanuld 17 tanulé > 146 tanuld ” 359 tanuld
1. szint: - 1. szint: N 1. szint:
125 tanuld ) 48 tanul6 g 67 tanuld
8. abra
A tanulok gyakorisagi és képességszint szerinti eloszldsa a szakaszokon és a modulokon
beliil

A papir alapu rendszerrel sszhangban a linearis teszt esetén is besorolhatoak voltak a
tanulok az ot szint valamelyikébe. A 8. tablazat a tanuldk linedris teszten és az adaptiv
teszt 4. szakaszaban tortént szintenkénti besorolasat dsszegzi. A két rendszer hasonld
aranyban végezte el a tanulok besorolasat, azonban az adaptiv teszt esetében tébb tanuld
jutott el az 5. szintre, és a masodik szinten is tdbben végeztek, mint a linearis teszt eseté-
ben, tehat a kiemelkedé és a gyengébb képességii tanulok jobb eredményeket értek el az
adaptiv tesztkiosztasnal. Itt mutatkozik meg a pontosabb képességmérés jelentésége, hi-
szen a tanulok végso besorolasat befolyasolhatja, hogy mennyire miikodik pontosan a
rendszer.
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9. tablazat. A tanulok linedris és adaptiv teszten valo szintenkénti besorolasa

Szint Linearis teszt (N) Adaptiv teszt (N)
5. szint (91-100%) 321 566
4. szint (81-90%) 1703 1693
3. szint (71-80%) 824 535
2. szint (61-70%) 259 359
1. szint 60% alatt 113 67

Mindezt Thompson és Way (2007) kutatasai is megerésitik, eredményeik szerint els6-
sorban az alacsony és a magas képességtartomanyokban volt jelentds a tanuldk adaptiv
teszt altali precizebb besorolasa. Crotts €s munkatarsainak (2013) eredménye szerint 9113
esetbdl 91-137 esetben valtozott a tanuldk besoroldsa, azaz a tesztelésben résztvevdk
1-1,5%-anak eredményeire volt hatassal a mérés pontossaga.

Osszegzés

A 21. szazadban jelentkezé mérési-értékelési igények a szamitogépes tesztelés felé jelolik
ki a fejlddés iranyvonalat. A szamitdgépes tesztek szamos 11j lehetdséget kinalnak a kész-
ség- és képességmérésre, segitségiikkel lehetové valik az azonnali kiértékelés, 1j, innova-
tiv itemtipusokat dolgozhatnak ki, 0j, eddig nem vagy csak nehezen mérhetd képességte-
riiletek pontos és hatékony mérésére adnak lehetdséget. A papir alapu tesztek szamitogé-
pes formara valé konvertalasa tobb szinten megvalosulhat. A ma 1étez6 leginnovativabb
forma a szamitogépes adaptiv tesztelés. Adaptiv tesztelési technika esetén az itemeket,
illetve részteszteket egy pontosan bemért, paraméterezett itemeket tartalmazo itembank-
bol kdzvetitik ki, és minden tanul6 a képességszintjének legmegfeleldbb itemeket, illetve
részteszteket kapja. Ez a tesztelési mod a hagyomanyos, linedris tesztelési technikdhoz
képest a képességek sokkal pontosabb és hatékonyabb mérését teszi lehetdvé. Mivel a ta-
nulok sajat képességszintjiikhoz illeszkedo feladatokat kapnak, a teszt feladatai egyforman
kihivast jelentenck szamukra, ezaltal a teszt minden iteme egyforma mértékben jarul
hozza a személy képességszintjének meghatarozasahoz, igy sokkal pontosabb képesség-
szint meghatarozasra nyilik lehet6ség.

A papir alapu tesztekrdl az adaptiv tesztelésre valo atallas soran megvizsgalando kér-
dés, hogy az atallas biztositja-e az elvart szintli mérésmetodikai javulast és a hatékonyabb
képességmérést. A vonatkozo nemzetkdzi vizsgalatok szerint az adaptiv tesztek reliabi-
litasa magasabb a linearis teszteknél, a kinyerhet$ informaciok mennyisége szintén tobb,
a mérési hiba viszont alacsonyabb, ezaltal a linearis teszteknél joval pontosabb mérést
tesznek lehet6vé. Azonban a nemzetkozi kutatasokon elért eredmények elsdsorban szimu-
lalt adatbazisokra alapozottak, néhany pilot mérés tortént empirikus adatok felhasznalasa-
val, egyetemista hallgatok bevonasaval.
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Kutatasunk célja a papir alapu tesztelésrdl adaptiv tesztelésre valo atallas feltételeinek
vizsgalata volt empirikus kutatas keretében altalanos iskolai korosztaly korében. A kutatas
soran a szoolvasé készség mérésére kidolgozott adaptiv és linedris tesztvaltozatok eseté-
ben tortént az adaptiv tesztek hatékonysaganak, mérési precizitasanak dsszehasonlitasa a
hagyomanyos, linearis tesztkdrnyezetben folyo teszteléssel. Az elemzések soran — a vo-
natkoz6 nemzetkdzi kutatasoknak megfeleléen — 6sszehasonlitottuk a tesztek josagmuta-
toit, a kinyert informéaciokat és a mérési hibak nagysagat az adaptiv és linearis tesztkor-
nyezetben, megvizsgaltuk a kétféle tesztelés soran kiosztott résztesztek nehézségi szintjé-
nek valtozasmintazatat és a helyes valaszok aranyat mindkét tesztelési mod tekintetében.

Az eredmények alapjan az adaptiv tesztek pontosabb képességbecslést tettek lehetové
a vizsgalt évfolyamok tekintetében. A feladatok nehézségi indexei lefedték a vizsgalt kor-
osztaly képességszintjét, tehat alkalmasak voltak a korosztaly képességszintjének becslé-
sére. A tesztben szerepld dimenziok szorosan korrelaltak egymassal, ugyanigy a kétféle
tesztkdrnyezetben elért eredmények is erés osszefliggést mutattak, vagyis nem kiilonbo-
z6tt jelentds mértékben a tanulok kétféle tesztkdrnyezetben elért eredménye. A teszteken
elért helyes valaszok aranyat dsszehasonlitva: az adaptiv teszt az alacsonyabb képesség-
szintl tanulok esetén magasabb helyes valaszokat mutatott, a magas képességtartomany-
ban viszont forditva, viszonylag kevesebb jo valasz sziiletett adaptiv tesztkiosztassal, mint
a linearis teszttel. Ez azt mutatja, hogy az adaptiv kiosztas nagyobb sikerélményt jelentett
a gyengébb képességii tanulok szamra és kihivast a magas képességii tanulok részére.

A tanulok jelent6s része atlagos képességii, ennek megfeleléen a kozepes nehézségi
résztesztek szerepeltek a legnagyobb gyakorisaggal az adaptiv tesztkiosztas esetén, azon-
ban a harmadik, illetve még a negyedik szakaszban is sok tanuld esetén modosult a szint,
ami indokolja az 6t kiilonb6z6 nehézségi szinti modul alkalmazasanak sziikségességét. A
mérés soran dsszehasonlitottuk a tesztinformaciokat, illetve a mérési hibak nagysagat, és
mindkét esetben az adaptiv tesztnél mértiink magasabb tesztinformaciot és kisebb mérési
hibat a teljes képességskala tekintetében.

A kutatas egyedisége, hogy az adaptiv tesztelés hatékonysagat vizsgald legtobb kuta-
tassal szemben nem szimulalt adatbazison, hanem empirikus adatok segitségével hasonli-
totta Gssze a linearis és az adaptiv tesztkdrnyezetben becsiilt képességszintek alakulasat,
tovabba az azonos minta alkalmazésa lehet6vé tette a didkszintli 6sszehasonlitast is. A
mérésekben 10 és 11 évesek vettek részt, ami szintén egyedinek mondhat6 az adaptiv tesz-
tekkel foglalkozo kutatasok kozott. Az eredmények alatamasztottak a szimulacios kisér-
letekben is tapasztaltakat, miszerint jelentds mértékii mérési precizitas érhet6 el adaptiv-
teszt-algoritmus alkalmazasaval a hagyomanyos linearis tesztekhez képest.

Kutatasi eredményeink altalanosithatosaganak korlatja, hogy az adatfelvétel soran egy
készség, a szdolvasd készség tekintetében vizsgaltuk az adaptiv tesztelésre vald atallas
lehetéségét. Az alkalmazott itembankok mérete, az itemek tipusai befolyasolhatjak a ké-
pességszint-becslés sordn kinyert és kinyerhetd informacid mennyiségét, ezért a kinyert
informacio mértékének pontosabb meghatarozasahoz tovabbi kutatasok sziikségesek a kii-
16nb6z6 méreti és tartalmi lefedésii itembankok felhasznalasaval.

A tanulméany megirasat TAMOP 3.1.9/11 kutatasi program és az Oktataselméleti Kutatocsoport ta-
mogatta.
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ABSTRACT

ADAPTIVE MEASUREMENT OF READING COMPETENCE: AN EFFECTIVENESS STUDY

Andrea Magyar and Gyongyvér Molnar

During the first years of primary education, language development plays a significant role, as
children are unable to perform well in school without suitable reading ability. A paper-and-
pencil diagnostic test system was developed by Jozsef Nagy in the 1990s to diagnose students’
word reading ability. The spread of computers and the use of computer-based assessment have
provided us with a number of new opportunities and made it possible to renew the paper-and-
pencil test system by using various advantages of online testing, such as objective
administration and scoring, rapid response time, immediate feedback, cheaper data-collection
and adaptive testing. The aim of this paper was to explore and quantify the advantages of
electronic testing and study the media effect by making detailed comparisons of test results
delivered by different media. In this paper, we: (1) outline the original diagnostic assessment
system for word reading ability; (2) compare 1%-5"-grade students’ achievement in PP and CB
mode; (3) outline the potential for improvement in the system; and (4) present the renewed
online adaptive assessment system for word reading abilities. The original paper-and-pencil
test system was converted into a computer-based format, the online test system was delivered
via the eDia platform, and the data collection was carried out via internet using computer
facilities available at schools. The pilot sample involved 154 primary school children between
grades 1 and 5. A partial credit model was used to scale the items. According to the results, the
online version of the test system was suitable for assessing the children’s word reading ability.
The person separation reliability of the test was 0.88. The difficulty parameters of the items
were spread over a wide range (349-855), making the test suitable for a wide range of abilities.
The research represented a promising step towards more precise educational assessment in
using computerised adaptive testing among young children.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a , Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérél kozol tanulmanyokat,
empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy
kutatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegii bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z61.
A benyujtassal a szerzé vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folyo6irathoz nem ny0jtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit elézetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belsé kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban valdo megjelenés utan masutt (gyijteményes kdtetben, mas nyel-
ven stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken beny;-
tott kéziratok elbiralasarol a szerkesztoség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii
kéziratok forditasarol a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kdvetkezd e-mail cimre kell
bekiildeni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20
nyomtatott oldal (25000-50000 betii). Az angol nyelvi{i abstract szamara kb. 25 soros
Osszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkeszt0ség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe es6 cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagodgia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original
reports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book
reviews and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and
international research communities. Therefore, the Editorial Board encourages
international authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
.rtf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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